












COMPRENSIONES DE LO SOCIAL EN CLAVE DEL DESARROLLO 
HUMANO Vol. 2 
 
Autores: 
© Oscar Armando Jaramillo G  
©Marlen Isabel Redondo Ramírez  
© Luis Humberto López Henao  
© Martha Helena Rivera Ríos 
©Patricia López Salazar 
©Aida Clemencia Ríos 
©Luz Amanda Cañón 
©Jorge Luis Muñoz Montaño  
©Wilman Antonio Rodríguez Castellanos 
©Sandra Elisabeth Chanchi Girón  
©Lilian Rosmira Muñoz Muñoz 
©Jhon Wilmar Toro Zapata  
©Ángela María López Rincón  
©Deicy Milena López García 
©Yaisa Yomara Benítez Hurtado 
©Juan Esteban Castrillón Rivera 
©Lina Marcela Bedoya Parra 
©María Elisabeth Hoyos 
©Ruby Argenis Sandoval Valencia 
©Diana Milena Ramírez Franco 
©Claudia Jimena Mendoza Parra 
©Jhon Eduar Restrepo Jaramillo  
©Hernando de León Giraldo González  
©Edisson Orozco Villa 
©Juanita García Gallego 
©Angie Rave 
©María Eugenia Vallejo Montoya 
©Maryory del Rosario Carmona Aricapa 
Revisor de estilo: Mariela Narvaez 
No. de Edición: 2 
Año: 2019  
© Universidad Libre Seccional Pereira 







Derechos Reservados de Autor 
Las opiniones contenidas en esta obra no vinculan a la institución, son de 
exclusiva responsabilidad del autor, dentro de los principios democráticos 
de la cátedra libre y la libertad de expresión e investigación científica 
consagrados en la Constitución, la ley y en los reglamentos internos de la 
Universidad Libre Seccional Pereira. 
 
El material académico e investigativo de la presente publicación puede ser 
reproducido sin autorización, siempre que se mencione su procedencia en 
el marco del respeto a los derechos de autor consagrados en la legislación 






DIRECTIVOS Y ADMINISTRATIVOS SECCIONALES 
 
MIGUEL HERNANDO GONZALEZ 
Presidente Seccional 
 
FERNANDO URIBE DE LOS RIOS 
Rector Seccional 
 
CARMEN HELENA ARAGON 
Secretaria Seccional 
 
BEATRIZ LEON DE LA PAVA 
Síndico - Gerente 
 
DE LA PAVA 
Directora de Planeación 
 
LUISA FERNANDA HURTADO CASTRILLÓN 
Decana Facultad de Derecho 
 
LUIS HERNANDO LÓPEZ PEÑARETE 
Decano Facultad de Ciencias Económicas, Administrativas y Contables 
 
MARIA TERESA RODRIGUEZ LUGO 
Decana Facultad de Ciencias de la Salud 
 
JAIRO ENRIQUE RAMIREZ RINCON 
Decano Facultad de Ingenierías 
 
LUIS ALFONSO SANDOVAL 
Director Seccional Investigaciones 
 
MARLEN ISABEL REDONDO RAMIREZ 
Directora Investigaciones Facultad de Ciencias Económicas, Administrativas y Contables 
 
EDISON GALINDO ZAMORANO 
Director programa de Contaduría Pública 
 
GLORIA BELEN CARDONA CLAVIJO 
Directora Programa de Economía 
 
JAVIER ALEXANDER LUNA 
Director programa Administración de Empresas 
 
PAULA ANDREA GARCIA CASTIBLANCO 












COMPRENSIONES DE LO SOCIAL 
















Tabla de contenido 
Introducción .......................................................................................................... 1 
Significados que dinamizan la construcción de las identificaciones culturales en un grupo 
de jóvenes de la vereda La Chócola, del municipio de Salamina .......................... 27 
Desde la narrativa fábula a la narrativa propia: diálogos para el reconocimiento de la 
diversidad cultural en estudiantes de la institución Gabriela Mistral, sede Los Uvos, 
de Popayán - Cauca ...................................................................................... 50 
Experiencias de reconocimiento en inmigrantes venezolanos escolarizados de 
Dosquebradas .............................................................................................. 72 
Sentidos y significados de la convivencia escolar en estudiantes y docentes de la institución 
educativa Niño Jesús de Praga, del municipio de Popayán - Cauca ....................... 83 
Prácticas de reconocimiento que generan procesos de subjetivación política en un grupo de 
docentes de pregrado de la Universidad Católica de Pereira .............................. 114 
Violencia ocupacional en Colombia: algunas reflexiones .......................................... 141 
Configuraciones subjetivas sobre la experiencia de temporalidad en el trabajo en un grupo 
de auxiliares de enfermería, en una clínica de tercer nivel en Pereira .................. 171 
La responsabilidad social como estrategia para el desarrollo en contextos de diversidad e 








Acerca de los autores 
 
Oscar Armando Jaramillo G.: Estudiante posdoctorado en Investigación en Ciencias 
Sociales, Niñez y Juventud. Alianza: Universidad de Manizales-CINDE, CLACSO, 
COLEF y Universidad Pontificia de Sao Pablo. Doctor en Ciencias Sociales, Niñez y 
Juventud, Universidad de Manizales-CINDE. Magíster en Ciencias Sociales, Universidad 
de Caldas. Máster en Sciences Sociales et Humaines: Education, Travail et Formation, 
Université Paris12 Val de Marne. Psicólogo de la Universidad Católica de Pereira. Docente 
de pregrado y posgrado de las Universidades: Fundación Universitaria del Área Andina, 
Universidad de Manizales y Universidad Católica de Pereira. ORCID: 0000-0002-6580-
7847. E-mail: ojaramillo5@areandina.edu.co 
Marlen Isabel Redondo Ramírez: Candidata a Doctor en Ciencias de la Educación,  
Universidad Cuauhtémoc, México. MBA, Administración de Negocios Universidad 
Autónoma de Manizales. Especialista en Pedagógica y Docencia Universitaria, Universidad 
La Gran Colombia. Economista Industrial, Universidad Católica de Pereira. Docente 
Universidad Libre, Seccional Pereira. E-mail: isabel.redondo@unilibre.edu.co 
Luis Humberto López Henao: Rector Institución Educativa Encimadas, de Aguadas 
Caldas. Magíster en Educación desde la Diversidad, Universidad de Manizales. Especialista 
en Gestión Educativa, Universidad Católica de Manizales. Licenciado en Ciencias Sociales, 
Universidad de Caldas. E-mail: luishl68@gmail.com  
Martha Helena Rivera Ríos: Docente Institución Educativa Viboral, de Aguadas Caldas. 
Magíster en Educación desde la Diversidad, Universidad de Manizales. Especialista en 
Educación Personalizada, Universidad Católica de Manizales. Licenciada en Pedagogía 
Reeducativa, Universidad Luis Amigó. E-mail: helenariverarios@gmail.com 
Patricia López Salazar: Docente Institución Educativa Viboral, de Aguadas, Caldas. 
Magíster en Educación desde la Diversidad, Universidad de Manizales. Licenciada en 
Educación Ambiental, Universidad de Caldas. E-mail: paticolpez2010@htmail.com 
Aida Clemencia Ríos: Docente Institución Educativa Eladia Mejía, de Salamina, Caldas. 
Magíster en Educación desde la Diversidad, Universidad de Manizales. Licenciada en 
Educación Física y Recreación, Universidad de Caldas. E-mail: aiclemenrios@hotmail.com  
Luz Amanda Cañón: Docente Institución Educativa Eladia Mejía, de Salamina, Caldas. 
Magíster en Educación desde la Diversidad, Universidad de Manizales. Licenciada en 






Jorge Luis Muñoz Montaño: Doctor en Humanidades, Universidad Eafit. Magíster en 
Comunicación Educativa, Universidad Tecnológica de Pereira. Especialista en Pedagogía y 
Desarrollo Humano, Universidad Católica de Pereira. Licenciado y Diplomado en 
Filosofía, Universidad Tecnológica de Pereira. Integrante del Grupo de Investigación: 
Comunicación, Educación y Cultura de la Universidad Católica de Pereira. Profesor 
Asociado II, Universidad Católica de Pereira. E-mail: jorge.munoz@ucp.edu.co  
Wilman Antonio Rodríguez Castellanos: Magíster en Educación y Desarrollo Humano. 
Psicólogo de la Universidad de Manizales. Filósofo de la Universidad de Caldas. Docente, 
Facultad de Ciencias Sociales y Humanas, Universidad de Manizales. Grupos de 
investigación: Educación y Pedagogía: Saberes, Imaginarios e Intersubjetividades. 
Desarrollo Humano y Organizacional en el Mundo del Trabajo. E-mail: 
wrodriguez@umanizales.edu.co - Orcid: 0000-0002-3212-4089.  
Sandra Elisabeth Chanchi Girón: Magíster en Educación desde la Diversidad, 
Universidad de Manizales – Centro Tutorial Popayán. Licenciada en Educación Básica con 
énfasis en Educación Artística, Fundación Universitaria de Popayán. Docente de aula de la 
Institución Educativa Gabriela Mistral, Popayán. E-mail: sandrach1205@gmail.com    
Lilian Rosmira Muñoz Muñoz: Magíster en Educación desde la Diversidad, Universidad 
de Manizales – Centro Tutorial Popayán. Licenciada en Educación Ambiental y Desarrollo 
Comunitario, Universidad Santo Tomás de Aquino, Pasto – Nariño. Docente de aula de la 
Institución Educativa Gabriela Mistral, Popayán. E-mail: lilianrmm22@gmail.com  
Jhon Wilmar Toro Zapata: Magíster y especialista en Pedagogía y Desarrollo Humano, 
Universidad Católica de Pereira. Licenciado en Educación Religiosa, Universidad Católica 
de Pereira. Docente del Departamento de Humanidades, Universidad Católica de Pereira. 
Coordinador Posgrado en Pedagogía y Desarrollo Humano. Grupo de investigación 
Comunicación, Educación y Cultura. E-mail: jhon.toro@ucp.edu.co 
Ángela María López Rincón: Especialista en Pedagogía y Desarrollo Humano, 
Universidad Católica de Pereira. Licenciada en Educación Básica con énfasis en Educación 
Física, Recreación y Deportes “CENDA”. Técnico administrativo en Calidad Educativa – 
Secretaría de Educación del Municipio de Dosquebradas. E-mail: 
amlopez@dosquebradas.gov.co  
Deicy Milena López García: Especialista en Pedagogía y Desarrollo Humano, 
Universidad Católica de Pereira. Licenciada en Pedagogía Infantil, Universidad 






Yaisa Yomara Benítez Hurtado: Especialista en Pedagogía y Desarrollo Humano, 
Universidad Católica de Pereira. Geógrafa, Universidad del Cauca. Docente Institución 
Educativa Manuel Elkin Patarroyo. E-mail: xiomita1587@hotmail.com  
Juan Esteban Castrillón Rivera: Especialista en Pedagogía y Desarrollo Humano, 
Universidad Católica de Pereira. Profesional en Ciencias del Deporte y la Recreación, 
Universidad Tecnológica de Pereira. Docente del Liceo Bilingüe CIDEB Dosquebradas, 
Risaralda. E-mail:  juanescastrillon23@gmail.com 
Lina Marcela Bedoya Parra: Magíster en Comunicación Educativa, Universidad 
Tecnológica de Pereira. Comunicadora Social – Periodista, Universidad Católica de 
Pereira. Profesora Universidad Católica de Pereira. E-mail:  marcela.bedoya@ucp.edu.co  
María Elisabeth Hoyos: Magíster en Educación desde la Diversidad, Universidad de 
Manizales – Centro Tutorial Popayán. Licenciada en Educación Preescolar, Corporación 
Universitaria Autónoma del Cauca. Profesora Institución Educativa Antonio José de Sucre, 
Timbío, Cauca. E-mail: elisabethh529@gmail.com 
Ruby Argenis Sandoval Valencia: Magíster en Educación desde la Diversidad, 
Universidad de Manizales – Centro Tutorial Popayán. Licenciada en Básica Primaria con 
énfasis en Ciencias Naturales y Educación Ambiental, Universidad Mariana – Pasto. 
Docente de la Institución Educativa Niño Jesús de Praga, Popayán – Cauca. E-mail: 
rubyasv@gmail.com. 
Diana Milena Ramírez Franco: Magíster y Especialista en Pedagogía y Desarrollo 
Humano, Universidad Católica de Pereira. Licenciada en Español y Literatura, Universidad 
del Quindío. Docente en Institución Educativa Empresarial. Dosquebradas. E-mail: 
dianalfa412@hotmail.com 
Claudia Jimena Mendoza Parra: Magíster y Especialista en Pedagogía y Desarrollo 
Humano, Universidad Católica de Pereira. Abogada, Universidad La Gran Colombia. 
Docente de la Universidad La Gran Colombia, Armenia, Quindío. E-mail:  
claudiajimenamendozaparra@gmail.com 
Jhon Eduar Restrepo Jaramillo: Magíster y Especialista en Pedagogía y Desarrollo 
Humano, Universidad Católica de Pereira. Licenciado en Educación Básica con énfasis en 
Educación Física, Recreación y Deportes, Unidad Central del Valle del Cauca. Docente de 
la Institución Educativa Jovita Santacoloma. Tuluá. E-mail: jhonreja@gmail.com 
Hernando de León Giraldo González: Abogado, Especialista en Gerencia del Talento 
Humano, Universidad de Manizales. Especialista en Derecho Comercial y Financiero, 





Manizales. Abogado consultor en Derecho Laboral y Talento Humano de la firma Lorenzo 
Calderón Jaramillo - Abogados. E-mail: hdlgiraldo@yahoo.com 
Edisson Orozco Villa: Psicólogo, Universidad Católica de Pereira. Magíster en Estudios 
Interdisciplinarios de la Subjetividad, Universidad de Buenos Aires. Magíster en Estudios 
Culturales, Universidad Católica de Pereira. Docente investigador Grupo de investigación 
Nodo de Innovación Social, Universidad Cooperativa, Sede Pereira (Colombia). E-mail: 
edisson.orozcov@campusucc.edu.co 
Juanita García Gallego: Psicóloga, Universidad Católica de Pereira, con experiencia en el 
campo de la psicología organizacional. E-mail: juanita.garcia@ucp.edu.co 
Angie Rave: Psicóloga, Universidad Católica de Pereira. Se desempeña en el campo de la 
psicología organizacional. E-mail: angie.rave@ucp.edu.co 
María Eugenia Vallejo Montoya: Experta en incorporación de TIC en procesos de 
Gestión Escolar, Universidad Autónoma de Madrid. Magíster en Educación desde la 
Diversidad, Universidad de Manizales. Especialista en Gestión de Proyectos con enfoque 
Socio Humanístico, U. Autónoma de Manizales. Trabajadora Social, Universidad de 
Caldas. Coordinadora de proyecto Fundación Telefónica. E-mail: eugenia09@gmail.com 
Orcid: 0000-0001-9804-9715. 
Maryory del Rosario Carmona Aricapa: Magíster en Educación desde la Diversidad, 
Universidad de Manizales. Especalista en Gestión de Proyectos con enfoque Socio 
Humanístico. Licenciada en Educación Física, Recreación y Deporte. Universidad de 









Este libro aparece como el segundo volumen de Comprensiones de lo social en 
clave del desarrollo humano; con él se busca completar el horizonte comprensivo que se 
había tenido con el volumen uno. Recoge diversos trabajos que se dirigen a una reflexión y 
problematización de diferentes dinámicas, propias de las sociedades actuales, desde 
miradas regionales, situándose fundamentalmente en el occidente y suroccidente 
colombiano.  
La categoría clave en la que se inscriben estos trabajos es la de desarrollo humano, 
entendida más allá de las miradas economicistas tradicionales y situada en el ámbito de la 
ampliación de las libertades, la creación de capacidades y ligada a la crítica de los modos 
de gobierno dominantes. Los capítulos que conforman el libro se desprenden de procesos 
investigativos, los cuales buscan ampliar la compresión que hoy tenemos de lo social, en 
medio de escenarios urbanos y rurales de las regiones ya mencionadas. De esta suerte, es 
una apuesta por comprender los contextos y sus procesos desde las relaciones sí mismo, 
otro(s), mundo, para no perder de vista la polivalencia de enlaces que deja ver la 
investigación, desde un enfoque cualitativo, y sus múltiples posibilidades de métodos y 
técnicas. 
En este sentido, se nota en las propuestas una mirada comprensiva y crítica que se 
pregunta por temas que vibran en la cresta de la ola de nuestro tiempo y nuestro contexto; 
son miradas locales que se centran en problemas de escenarios específicos. Muchos de 
estos problemas tienen configuraciones no solo locales, sino también globales, dando lugar 
así a formas de lo glo-cal que caracterizan un mundo que se estructura en formas 
complejas, que no son necesariamente homogéneas, pero que buscan reproducir patrones 
sociales. Estas maneras se orientan desde clasificaciones valorativas que dividen el mundo 
y lo social en jerarquías, las cuales hacen que se produzcan exclusiones, injusticias e 
inequidades, sin desconocer que en estas pesquisas también emergen formas de 
cooperación y resistencias ante racionalidades y estrategias hegemónicas. 
Lo anterior hace legítimo que temas y problemas, como los propuestos en este texto, 
sean un aporte para seguir comprendiendo ese presente que somos, identificar los límites 
que nos son impuestos y, tal vez, avistar modos para su posible transgresión. En 
consecuencia, el texto se estructura en su contenido capitular desde dos bloques: el primero 
alude al espacio de la escuela amplia, dando un paso por escenarios rurales y urbanos de la 
educación básica y superior. El segundo se enfoca en el escenario de las organizaciones, el 
trabajo y el compromiso con la responsabilidad social de las primeras. Por lo tanto, cuando 
el lector aborde estos nueve capítulos se sumergirá en indagaciones que implicaron 
cuidadosos procesos investigativos y de una importante inmersión en campo, lo que da 





comprender aquello que antes no aparecía tan claro; un aporte a la inteligibilidad de un 
mundo que se mueve entre la tradición y la actualidad, en medio de hibridaciones que 
reclaman una mirada de lo social que no deje de pensar-se. 
 







Convergencias y divergencias sobre Paisaje Cultural Cafetero: el caso de la vereda 
Viboral, del municipio de Aguadas (Caldas) 
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Luis Humberto López Henao 
 Martha Helena Rivera Ríos 
Patricia López Salazar 
 
Introducción 
El presente capítulo da cuenta del estudio Convergencias y divergencias que se dan 
entre el discurso oficial sobre el Paisaje Cultural Cafetero (PCC) y las significaciones 
socioculturales que construyen los estudiantes ONDAS, de la vereda Viboral del municipio 
de Aguadas, y sus familias, alrededor de este. El interés investigativo surge dado que la 
vereda se encuentra ubicada en la zona que fue declarada por la Unesco como patrimonio 
cultural. Sin embargo, las transformaciones socioculturales han generado tensiones entre lo 
que se plantea oficialmente del PCC y las dinámicas de los habitantes de la zona. Estos 
últimos han venido configurando unas significaciones propias alrededor de lo que es para 
ellos el paisaje en el que se encuentran insertos. De allí la relevancia de comprender los 
puntos de encuentro entre las miradas de estos actores sobre el PCC, así como las 
disonancias que surgen, propias de las múltiples interpretaciones que pueden emerger sobre 
un mismo hecho, de conformidad con los referentes históricos, culturales, sociales y 
económicos de cada uno de los actores, y que le imprimen a su visión del PCC una mirada 
que está permeada por sus particularidades y vivencias. 
Estas particularidades son las que dan lugar a significaciones, que, como se 
ampliará más adelante, beben del contexto cultural en el que se elaboran y están cargadas 
de sentidos que pueden resultar contradictorios y, en ocasiones, inconsistentes, pero que en 
últimas son recursos con los que cuentan los grupos culturales para explicar y apropiar su 
entorno. Ello lleva a indagar: ¿Qué convergencias y divergencias se dan entre el discurso 
oficial alrededor del Paisaje Cultural Cafetero y las significaciones socioculturales que 
construyen las familias de los estudiantes ONDAS, de la vereda Viboral del municipio de 
Aguadas, alrededor del mismo?  
Categorías teóricas 
Significaciones  
Por significación se entiende, en el contexto de este estudio, aquellos procesos que 
tienen su origen en la expresividad humana y, de forma especial, en la capacidad que tiene 





objetivación de esa expresividad que es materializada a través de la producción de signos. 
“Un signo puede distinguirse de otras objetivaciones por su intención explícita de servir 
como indicio de significados subjetivos” (Berger & Luckman, 1999, p. 52).  
De acuerdo con los autores, esta significación tiene su origen en el uso instrumental 
y el uso significativo que se da a las objetivaciones, las cuales cobran sentido en cada 
sujeto; pero son, a la vez, intersubjetivas, ya que esos significados son compartidos, de tal 
forma que su carácter no es solo individual, sino también colectivo. El lenguaje constituye 
una de las principales y más complejas objetivaciones por su capacidad de construir 
múltiples representaciones simbólicas, cuya acumulación corresponde a la memoria 
particular y social de los grupos poblacionales. En este contexto, el lenguaje da cuenta de 
gran parte de las objetivaciones y, en consecuencia, de las significaciones que se 
construyen alrededor de la realidad. 
Para Shutz (citado por Hernández Romero & Galindo Sosa, 2007) el significado es 
la mediación entre el mundo y el actor. Distingue dos tipos de significados: uno subjetivo y 
otro objetivo: 
El significado subjetivo se refiere a los procesos constituyentes que ocurren en la 
conciencia de la persona que produjo lo que es objetivamente significativo. En otras 
palabras, es la construcción mental que hago, personalmente, de ciertos 
componentes de la realidad. El significado objetivo se refiere a contextos amplios de 
significados que existen en la cultura y que son compartidos socialmente. 
(Hernández Romero & Galindo Sosa, 2007, p. 232) 
Al plantearse el hecho que hay un acopio histórico y social de esas significaciones, 
sugiere que las significaciones son un constructo sociocultural y, por tanto, es relativo al 
contexto en el que surge. “Entendemos por significación al proceso de adquisición 
progresiva de significado en contextos específicos” (Espinoza Ramirez & Cantoral Uriza, 
2012, p. 890). El contexto es entendido por estos autores como el “conjunto de situaciones 
en las que el conocimiento fue construido, es decir, un ámbito situacional” (p. 890). En este 
orden de ideas, el conocimiento construido en torno a un mismo elemento puede variar de 
acuerdo con el contexto en el que se inscribe. 
La importancia del contexto en los procesos de significación es también expresada 
por Martín Menéndez (2010) cuando expone que los textos son necesariamente unidades de 
interpretación, pero que hay que tener en cuenta que siempre emergen en un contexto, y 
solo en el marco de ese contexto es posible realizar la interpretación. El contexto se define 
en forma doble: en primer lugar, es entendido como la situación inmediata en la que el 
lenguaje se inscribe a partir de su uso; en segundo lugar, como una situación mediata, dada 
por la cultura en la que esa situación inmediata está convencionalmente inscripta y, en 





pueden o no respetarse en mayor o menor medida, pero no pueden negarse. Hay, como 
resultado, un contexto de situación que se inscribe dentro de un contexto de cultura”. 
(Martín Menéndez, 2010, p. 224) 
Así entendida, la significación es producción cultural y cobra sentido precisamente 
en la posibilidad de comunicarse con los otros. La significación es importante en la medida 
en que hay otro que interpreta y con el que se comparten las convenciones de 
interpretación. En este orden de ideas la significación es, ante todo, capacidad de expresión; 
la finalidad de la expresión, de acuerdo con Algarra (citado por Ortega Villa, 2009), “es 
precisamente el significado” (p. 16). Dada la importancia del contexto en los procesos de 
significación, entendido el contexto como el entorno cultural en que se inscriben dichas 
significaciones, vale la pena clarificar qué se comprende como cultura. 
 
Cultura 
Cuando se intenta realizar un acercamiento al concepto de cultura, generalmente las 
teorías la han abordado desde dos puntos de referencia: uno ha sido desde la antropología a 
partir de un concepto incial asociado principalmente a las expresiones artísticas y de élite, 
pero que se va a ampliar en sus comprensiones del mundo y sus prácticas; y el otro, desde 
la sociología, que tuvo una aparición más tardía en el estudio de la cultura y que abrió el 
espacio para su conceptualización de lo popular, lo cotidiano y las expresiones, no 
necesariamente artísticas, de los grupos sociales. Lo anterior no implica que no haya habido 
acercamientos de otras disciplinas y ciencias; sin embargo, ha sido desde estas dos 
vertientes que la cultura ha tenido los principales desarrollos.  
De acuerdo con Giménez Montiel (2005), a los alemanes se debe la concepción que 
iría surgiendo en el Siglo XVIII, a partir de la cual la cultura comienza a ser abordada desde 
“el ideal de vida colectivo” (p. 34) en el que subyace la incorporación de todas las acciones 
humanas y, de forma especial, el “conjunto de rasgos histórico-sociales que caracteriza a 
una nación y garantiza la identidad colectiva de los pueblos” (Fichte, citado por Giménez 
Montiel, 2005, p. 34) 
Este proceso, plantea Giménez Montiel (2005), da lugar a una jerarquización de las 
expresiones culturales: una de élite en la que tienen cabida las bellas artes; otra intermedia 
donde pueden hallarse expresiones como el rock y el jazz; y una última que corresponde a 
lo que es producido por las clases sociales consideradas como marginales y populares. De 
allí se desprende una tercera fase de conceptualización de la cultura que es la que está más 
acentuada en la actualidad y que denomina de “mercantilización de la cultura” (Giménez 
Montiel, 2005, p. 37) y en la que los bienes culturales se ven sumergidos en las 





Desde la antropología se ha defendido una noción diferente de cultura. Es así como 
la perspectiva antropológica ha sustentado su visión en el principio de igualdad de todas las 
culturas, no porque tengan características y expresiones similares, sino por una ausencia de 
jerarquización, a partir de la cual todas las expresiones culturales tienen la misma valía. 
“Desde el punto de vista antropológico son hechos culturales tanto una sinfonía de 
Beethoven como una punta de flecha, un cráneo reducido o una danza ritual” (Giménez 
Montiel, 2005, p. 41). 
En esta lógica, y como pionero de esta revolucionaria concepción de la cultura, se 
encuentra Eward Burnet Taylor, quien definió la cultura como “el conjunto complejo que 
incluye el conocimiento, las creencias, el arte, la moral, el derecho, la costumbre y 
cualquier otra capacidad o hábito adquirido por el hombre en cuanto miembro de la 
sociedad” (citado por Giménez Montiel, 2005, p. 41). La propuesta tayloriana alimentó 
muchos de los trabajos que se realizaron alrededor de la cultura así como las 
conceptualizaciones futuras que se construyeron sobre el término. 
En esta dinámica, los sujetos no solo están expuestos a los referentes culturales 
propios de su grupo social, sino a otra cantidad de información con la que realizan procesos 
de apropiación, negociación o, en términos de García Canclini (1989), de hibridación de lo 
propio con lo exógeno. A tono con lo planteado, la cultura deviene relativa y variable; de 
allí que autores como Bonfil Batalla (2004) la definan como dinámica, en razón a que  
se trasforma constantemente: cambian hábitos, ideas, las maneras de hacer las 
cosas y las cosas mismas, para ajustarse a las transformaciones que ocurren en la 
realidad y para trasformar a la realidad misma. Las causas de esta dinámica 
cultural son diversas y tienen un peso relativo diferente en cada situación 
concreta de cambio. (p. 118) 
A partir de esta premisa se entiende la cultura como el producto de un proceso de 
aprendizaje, derivado no necesariamente de la educación formal, sino de la que se da en la 
cotidianidad de la vida en sociedad. Al ser aprendida, también es transmisible; en este 
contexto, la cultura se transfiere generacionalmente y de individuo a individuo. De igual 
forma, su carácter adquirido es el que ha puesto en la actualidad en riesgo la concepción de 
culturas “puras”, ya que el aprendizaje no se da sólo en el contexto social inmediato, sino 
también de lo que llega de fuera, principalmente ahora en que los medios de comunicación 
y las nuevas tecnologías, posibilitan una cercanía cada vez mayor a referentes culturales 
que antes se presentaban como desconocidos. 
Este contexto cultural afecta igualmente lo que un grupo social entiende como 
paisaje, pues, en su concepto más amplio, el paisaje incorpora no solo las características 
físicas de los lugares, sino también las construcciones que se hacen alrededor de él y que 







El paisaje incluye la noción de territorio, pero va más allá en la medida en que 
incorpora la mirada que realiza el hombre de dicho territorio, la cual está permeada por los 
repertorios culturales del observador. En este orden de ideas, es inviable pensar el paisaje 
sin la representación cultural, concepto compartido por Silva Pérez (2010) quien alude que 
hablar de paisaje cultural es una redundancia, toda vez que todo paisaje es cultural: “no hay 
paisaje sin miradas y éstas siempre están tamizadas por la cultura” (Cosgrove, citado por 
Silva Pérez, 2010, p. 145) 
En esta misma línea de pensamiento se inscribe Sauer (2006), autor que plantea que, 
si bien hay quienes hacen una clara diferenciación entre el paisaje natural y el paisaje 
cultural, pensar un paisaje vacío de vida es una abstracción forzada, dado que es en el seno 
del paisaje natural que crecen y se fortalecen las culturas construyendo un vínculo 
inextinguible entre las características físicas y las culturales del territorio. “El contenido del 
paisaje se encuentra por tanto en las cualidades físicas del área que son significantes para el 
hombre y en las formas de su uso del área, en hechos de sustento físico y hechos de cultura 
humana” (Sauer, 2006, p. 8). 
El autor propone entonces que el paisaje está compuesto por un constituyente físico, 
entendido como la sumatoria de los recursos naturales a disposición del hombre y los cuales 
pueden ser utilizados, ignorados o explotados por este. El segundo componente expuesto 
por Sauer (2006) tiene que ver con la expresión cultural. Este componente no es 
comprendido por el autor como una dualidad del paisaje, sino como parte integral del 
mismo. Bajo esta premisa plantea que es posible pensar las poblaciones en tanto están 
asociadas a un territorio en el que descansan sus tradiciones y construcciones culturales. 
Es en este contexto teórico donde emerge la importancia del paisaje como 
representación y con capacidad de producir significaciones, en la medida en que es 
contenedor de simbolismos. Cosgrove (citado por Delgado Rozo, 2010) expresa que de 
alguna forma los paisajes tienen la capacidad de manifestar las percepciones y los 
imaginarios que los grupos sociales construyen sobre el territorio, a partir de lazos de 
identidad con los espacios que habitan.   
Un aporte importante de este autor es que no se centra en la forma en que el hombre 
transforma y produce el territorio, sino que plantea la relación hombre territorio como un 
vínculo recíproco en el que el hombre produce el territorio, a la vez que es producido por 
este. En este sentido no se da una relación unidireccional de dominación, sino una 
interacción en la que hombre y paisaje se producen mutuamente. La producción que hace el 
hombre responde necesariamente a una producción cultural que, a decir del autor, es 





Según Baker (citado por Delgado Rozo, 2010), la ideología implica necesariamente 
la existencia de un sistema de significación, pero también de dominación. En este sentido, 
al ser el paisaje una unidad representacional es una producción cultural; en consecuencia, es 
un sistema de significados y, por lo tanto, tiene un carácter ideológico. 
La ideología hegemónica también influye, según algunos autores, sobre la decisión 
de qué paisajes deben ser conservados y cuáles no, o cuáles deben o no ser considerados 
como patrimonio. Tradicionalmente la idea de patrimonio remite al concepto de aquello 
que se hereda, y cuando se transfiere al ámbito cultural conserva en gran parte esta noción, 
sin que ello signifique que todo lo que se hereda culturalmente pueda denominarse 
indiscriminadamente como patrimonio cultural. Arévalo (2004) hace hincapié en esta 
salvedad afirmando que “Todo lo que se aprende y transmite socialmente es cultura, pero 
no patrimonio” (p. 929). 
Esta afirmación es argumentada por el autor planteando que los bienes 
patrimoniales son el resultado de una selección previa sobre los bienes culturales, por lo 
que el patrimonio está constituido por aquellas expresiones que son consideradas como 
relevantes y significativas culturalmente. Generalmente, esta relevancia se adjudica por la 
capacidad de esos bienes de remitir al plano de lo representacional y lo simbólico, donde 
descansa la identidad. En este orden de ideas, el patrimonio es el consignatario de la 
identidad, y esta última es un factor de cohesión de los grupos poblacionales que lo define 
frente a lo externo. 
El patrimonio, al pasar por el filtro de lo que los grupos consideran como relevante, 
deviene variable: lo que puede considerarse como patrimonio en un momento histórico 
puede dejar de serlo en otro.  
El patrimonio cultural de una sociedad lo constituyen las formas de vida, materiales 
e inmateriales, pretéritas o presentes, que poseen un valor relevante y son 
significativas culturalmente para quienes las usan y las han creado. El patrimonio 
cultural está integrado, consiguientemente, por bienes mediante los que se expresa 
la identidad, es decir, los bienes culturales a los que los individuos y la sociedad en 
su conjunto otorgan una especial importancia. El patrimonio es una construcción 
ideológica, social y cultural. (Arévalo, 2004, p. 930). 
Prats Canals (1998) realiza otra clasificación del patrimonio y argumenta que es 
natural y cultural y que esta clasificación se da en una relación de complementariedad “en 
la medida en que se trata de elementos y conjuntos naturales culturalmente seleccionados” 
(p. 63). Esa selección obedece, de acuerdo con el autor, a variados y complejos procesos 
sociales, de forma que los criterios por los cuales se puede establecer que algo es o no 
patrimonializable son difusas e inestables, la razón de ello, es que estos criterios están 





potencial para relacionar referente y significado, vinculando emociones y constituyendo, de 
esta forma, una experiencia intensa para el individuo. 
Para Prats Canals (2012), estas activaciones patrimoniales (la ascensión de cualquier 
elemento a un bien patrimonial) no surgen inicialmente por un consenso a priori de un 
colectivo social, sino que se construyen por individuos específicos que responden a 
intereses, ideas y valores particulares, comúnmente de los que representan el poder. Por 
ello, el patrimonio cultural es calificado por el autor como construcción política; dichas 
activaciones patrimoniales son legitimadas por la sociedad cuando se adhiere a esas 
propuestas. 
Lo expuesto pone de manifiesto que, además del carácter transitorio, el concepto de 
patrimonio encarna otro tipo de contradicciones relacionadas con la pregunta sobre qué 
criterios orientan la decisión acerca de lo que es patrimonializable y lo que no. Salgado 
Gómez (2008) plantea que una de las paradojas que se dan, en el proceso de 
patrimonialización y que tiene que ver con que la decisión de lo que es patrimonio y sobre 
qué debe ser conservado o no, es tomada desde la perspectiva de políticas gubernamentales 
que corresponden a un discurso de poder.  
Esas decisiones responden necesariamente a unos intereses; en consecuencia, le dan 
relevancia a ciertos rasgos culturales, a la vez que silencian otros. De allí que el autor 
exprese que se da un proceso de exclusión, debido a que legitima una perspectiva 
totalizante desde la cual se define qué debe ser resaltado y qué invisibilizado. En estas 
condiciones, expresa Salgado Gómez (2008) que bajo la estrategia del patrimonio cultural, 
se dan discursos totalizantes y homogenizantes, convirtiéndolos en “un poderoso 
dispositivo simbólico y disciplinario de exclusión social y cultural” (p. 15). 
 
Tipo y diseño de la investigación 
 
Dado el problema que se planteó como origen de este estudio, su relación directa 
con las condiciones sociales y culturales de las poblaciones y el objetivo propuesto para 
este, se utilizó un diseño de orden cualitativo que según Hernández Sampieri, Fernández 
Collado, & Baptista Lucio (2010) 
se basa en métodos de recolección de datos no estandarizados ni completamente 
predeterminados. No se efectúa una medición numérica, por lo cual el análisis no es 
estadístico. La recolección de los datos consiste en obtener las perspectivas y puntos 
de vista de los participantes (sus emociones, prioridades, experiencias, significados 





Así, el alcance de la investigación fue descriptivo-interpretativo ya que “su interés 
se centra en explicar por qué ocurre un fenómeno y en qué condiciones se manifiesta” 
(Hernández Sampieri et al., 2010, p. 84). En este caso específico, en relación con las 
convergencias y divergencias que se dan entre el discurso oficial sobre el Paisaje Cultural 
Cafetero y las significaciones socioculturales que construyen las familias de los estudiantes 
ONDAS, de la vereda Viboral del municipio de Aguadas, alrededor de este. 
El método usado fue la etnografía–hermenéutica. De acuerdo con Peñaranda (2004), 
entre las características de la investigación etnográfica se encuentra, principalmente, la 
horizontalidad en la relación entre investigador y actor social, de forma que promueva un 
aprendizaje mutuo y un diálogo a partir del cual, dicho actor, no solo da a conocer su visión 
de la realidad, sino que reflexiona sobre ella, enriqueciendo su experiencia. Plantea  
Peñaranda (2004) que este diálogo deviene en una “experiencia transformadora” (p. 172). 
Peñaranda (2004) considera, por otra parte, que el carácter hermenéutico en la 
investigación se relaciona con el hecho que parte de la comprensión del ser humano como 
parte de un contexto cultural y, por lo tanto, un contexto dotado de significaciones que 
requiere de una labor interpretativa para abordarlo en su complejidad  
Este asunto cultural y de significación es sumamente valioso por el tema abordado, 
que convoca a que se realice un importante trabajo de interpretación que permita 
comprender esas lógicas de construcción de sentido alrededor de temas culturales. 
Configuración de la muestra – Unidad de trabajo 
Institucionalidad 
En Colombia, por su tradición cafetera, la institucionalidad relacionada con este 
subsector es variada y está muy fortalecida. Cabe mencionar la Federación Nacional de 
Cafeteros, los comités departamentales, las cooperativas de caficultores, el Centro Nacional 
de Investigaciones de Café (Cenicafé), la Promotora de Café de Colombia (Procafecol) y el 
Fondo Nacional del Café, entre otros. 
En el estudio que sustentó este artículo se tomó por institucionalidad a quienes 
participaron en la construcción de la propuesta ante la Unesco, para la inclusión del PCC 
como Patrimonio Cultural de la Humanidad, es decir, los comités técnicos conformados 
por: expertos de las gobernaciones, de la Corporación Autónoma Regional correspondiente, 
de los Comités Departamentales de Cafeteros y por universidades de la región, con respaldo 
del Ministerio de Cultura y de la Federación Nacional de Cafeteros. Su discurso se 
materializa en la propuesta presentada a la Unesco y, de forma especial, este discurso se ha 
socializado a toda la comunidad a través de la página web oficial del PCC, a la cual se le 






Estudiantes ONDAS, de la vereda Viboral del municipio de Aguadas, y sus familias 
Se seleccionaron los estudiantes de los grados décimo y undécimo, obedeciendo a 
tres criterios: inicialmente, el hecho que este grupo es el que está articulado con el 
programa Ondas; en segunda instancia el hecho que todos pertenecen a familias cafeteras; 
y, finalmente, un criterio de muestreo intencional o por conveniencia, es decir “casos 
disponibles a los cuales tenemos acceso” (Hernández Sampieri et al., 2010, p. 401). Del 
grupo se seleccionaron ocho estudiantes (tres hombres y cinco mujeres) y el mismo número 
de padres. Este muestreo intencional se articula igualmente con un muestreo teórico, 
aplicado a la información surgida de las técnicas de recolección de información. El 
muestreo teórico es el proceso de la recolección de datos, para generar una teoría por la 
cual el analista conjuntamente selecciona, codifica y analiza su información y decide cuál 
escoger luego, y dónde encontrarla para desarrollar su teoría tal como surge. 
Este proceso de recolección de información está controlado por la teoría emergente, 
sea ésta sustantiva o formal. Las decisiones iniciales para la recolección teórica de 
información están basadas solamente en una perspectiva sociológica general y sobre 




Recolección y análisis de datos: técnicas, instrumentos y proceso analítico 
Para el levantamiento de la información, respecto del discurso institucional 
alrededor del PCC, se llevó a cabo una revisión documental a partir de la cual se realizaron 
resúmenes analíticos, registrados en fichas de resumen, las cuales, de acuerdo con Gómez 
(1996) tienen por objeto 
reducir a un simple esquema un determinado texto con el fin de localizar y ordenar 
sus ideas fundamentales, de acuerdo con un plan lógico que se ha trazado el lector. 
A través de esta herramienta se debe realizar el hallazgo de las ideas que el autor 
tuvo en mente al realizar su obra: los propósitos y objetivos, lo que intentó 
demostrar; en síntesis, la idea central del trabajo. (pp. 154-155). 
Para la comprensión de las significaciones de los estudiantes y sus familias, se 
realizaron entrevistas semiestructuradas, las cuales corresponden a “una reunión para 
conversar e intercambiar información entre una persona (el entrevistador) y otra (el 
entrevistado) u otras (entrevistados)”. (Hernández Sampieri, et al., 2010, p. 418). Esta 
técnica posibilita cierta flexibilidad y la incorporación de preguntas y contra-preguntas, 
cuando se considera que una respuesta o un tópico son susceptibles de ser profundizados. 
Los tópicos de indagación propuestos para la entrevista, correspondieron a las categorías 
identificadas en el discurso institucional sobre PCC, con el ánimo de comprender cómo se 





Las entrevistas se transcribieron y sometieron a un proceso similar que el discurso 
institucional, es decir, a partir de su transcripción, se resumieron y consignaron en fichas de 
resumen, para facilitar en un segundo momento el análisis de la información e identificar 
allí los temas emergentes. 
Dado que el estudio abordó el tema de paisaje, se incorporó la técnica del 
fotolenguaje que posibilitó, por su naturaleza misma, que los participantes en la 
investigación mostraran de forma gráfica las asociaciones que realizan con el paisaje 
determinado. Inicialmente la técnica se plantea con la socialización de imágenes por el 
grupo investigador, pero para el estudio se realizó una variación en la metodología de la 
técnica consistente en que los participantes fueran los encargados de tomar las fotografías. 
Las fotografías fueron expuestas por cada participante y, a partir de la exposición, se 
dialogó con ellos con el fin de que sustentaran por qué consideraban que esa imagen 
representa para ellos el PCC. Las manifestaciones fueron grabadas, transcritas e incluidas 
en el paquete de cada uno, para su posterior análisis. 
Para efectos de la comparación de las significaciones de los tres actores 
(institucionalidad, familias y estudiantes) se acudió al método de comparación constante 
(MCC) (Osses Bustingorry, Sánchez Tapia, & Ibáñez Mansilla, 2006), muy utilizado 
principalmente en investigaciones de teoría fundamentada y que se considera útil porque 
posibilita la identificación de configuraciones sociales. 
Este método consiste fundamentalmente en comparar las conceptualizaciones a 
partir del descubrimiento, la construcción y la relación de las categorías encontradas en el 
tema objeto de investigación. Casos similares con un alto número de variaciones, y con 
diferentes respuestas, son comparados para ver dónde puede encontrarse la clave de las 
diversidades y los puntos de encuentro. Según Glaser y Strauss (1967) la técnica consiste 
en seleccionar varios casos, que por sus características puedan compararse; se recomienda 
iniciar con casos por sus semejanzas y luego por sus diferencias. 
   
Análisis de la información 
 
En el entendido que las construcciones culturales que se dan al interior de los 
grupos sociales resultan tan complejas, en razón a que, si bien hay unos rasgos culturales 
amplios que cobijan a un gran número de personas del grupo y que se tornan identitarias 
para las mayorías, también es cierto que frente a estos referentes que son legitimados por la 
generalidad y casi siempre por la hegemonía representada en el poder económico, político y 
social, también lo es que los individuos producen formas alternas, en ocasiones incluso 
contestatarias, frente a estos referentes instituidos.    
Las comprensiones que se dan alrededor de los paisajes, como categoría que supera 





torno a los paisajes culturales se producen unos discursos que responden a intereses de 
diverso orden, que pueden ser coherentes con las significaciones elaboradas por los grupos 
sociales que los habitan. Pero en otras, las dinámicas propias de la sociedad, la exposición a 
referentes culturales externos a los propios, entre otros procesos, hacen que esa frontera que 
en los discursos aparece tan clara, en la cotidianidad se desdibuje y emborrone de tal forma 
que las sociedades presentan culturas cada vez más mezcladas. 
Para efectos de comprensión del presente análisis, se mostrará inicialmente lo que se 
recogió del discurso institucional sobre el PCC y se contrastará con lo que sobre ello 
plantean los estudiantes y sus familias, y, finalmente, una interpretación basada en los 
horizontes teóricos que fundamentaron el estudio. Se expondrán, por tanto, cada uno de los 
criterios desde los cuales la institucionalidad ha defendido la patrimonialización del PCC, 
las características que según este actor la definen y luego las voces de actores y autores. 
 
Esfuerzo humano familiar, generacional e histórico: la producción de un café 
de excelente calidad, entre la tradición y el desarraigo  
De acuerdo con lo propuesto desde la institucionalidad, representada en este estudio 
como los actores encargados de construir la propuesta para aprobar la inclusión del PCC en 
la lista de patrimonio cultural de la humanidad ante la Unesco y concentrado en la página 
oficial del PCC, (Sistema Nacional de Regalías, Gobernación de Caldas, Cenicafé, 
Federación Nacional de Cafeteros, 2017) este criterio obedece al hecho que la zona lleva 
más de un siglo con una vocación cafetera, razón por la cual ha tenido impactos sociales y 
culturales en los habitantes de la región, además de ser un cultivo que, por su ubicación en 
la montaña, se considera de ladera, es decir, con unas condiciones topográficas particulares.  
Todos los actores incluidos en el presente estudio coinciden en que el cultivo del café en la 
zona se corresponde con una labor tradicional, familiar y que ha sido heredada de 
generación en generación: “toda mi familia se ha dedicado a la caficultura” (EE21); “mis 
papás, mis abuelos, mis tíos, mis dos hermanas, toda mi familia es cafetera” (EE6); “mis 
padres fueron caficultores y yo llevo trabajando el café desde los once años” (PE1); “toda 
la vida dedicados al café, nacidos y criados por acá, todos hemos sido cafeteros” (PE2); “35 
años dedicado al café, toda la vida y eso era lo que hacían los padres de uno” (PE4). 
No obstante este reconocimiento de la tradición cafetera y de la realidad de ello 
evidenciada en los discursos de familias y jóvenes, que expresan que ha sido una labor a la 
que se han dedicado la mayoría de las generaciones familiares, ninguno de los jóvenes 
plantea tener en su proyecto de vida ser caficultor: “Quiero ser administradora de 
empresas” (EE1); “Me gustaría ser estilista o una veterinaria” (EE2); “Me gustaría ser 
administradora de empresas o contadora pública” (EE3); “Cuando sea yo mayor quiero ser 
 
1 Para efectos de la comprensión del texto se socializan las siguientes convenciones utilizadas en el 
documento. La simplificación EE: corresponde a Estudiante Entrevistado; PE: Padre o madre entrevistado; 





un gran conductor (EE4); “Quiero ser ingeniero de sistemas, yo no he pensado quedarme en 
la finca, ese no es mi proyecto de vida, me gustaría estudiar veterinaria” (EE8). 
El tiempo que lleva la zona dedicada a la caficultura -más de un siglo- así como la 
importancia del producto en la economía del país, han logrado estructurar alrededor de su 
cultivo, beneficio, comercialización y demás, unos rasgos culturales propios y 
característicos para los habitantes de la zona. Así se reconoce en los tres discursos de los 
actores del presente estudio, que ven en el cultivo del café una labor ancestral que han 
heredado de sus predecesores y a la que se han dedicado sus familias. No obstante esta 
realidad, los jóvenes no evidencian ningún interés en dedicarse a la caficultura; la 
consideran importante, tradicional, identificatoria e icónica para el país; desean que se 
conserve, pero no coincide con sus busquedas vitales.   
Ninguno contempla en el futuro ser caficultor; algunos afirman que si no hubiera 
otra opción tendrían que hacerlo, pero que no se corresponde con su vocación.  En general, 
se proyectan como profesionales, lo que implica inicialmente dejar el campo ya que, dadas 
las condiciones de formación profesional en la zona, resulta imposible profesionalizarse sin 
dejarlo. Las opciones de formación a distancia no llaman la atención de los jóvenes; 
también se ofrecen programas técnicos con vocación agropecuaria, pero los jóvenes 
plantean precisamente su deseo de no dedicarse al campo (Ramírez et al., 2018). Esta ha 
sido una tendencia en las generaciones más jóvenes, lo que se ha traducido en un 
envejecimiento de la población rural y efectivamente de los caficultores, como lo expresa 
López Cardona (2013) al afirmar que se ha dado un paulatino envejecimiento de los 
cafeteros:  
Entre los años 2005 y 2011 se cedularon alrededor de 3.600 cafeteros de todos los 
municipios, pero sólo el 10.2 %, en total 367 caficultores, eran menores de 35 años, 
institucionalmente considerados cafeteros jóvenes. A este ritmo de un 10 % de 
nuevos productores jóvenes por lustro, se necesitan más de diez décadas para 
sustituir las generaciones de cafeteros que se retiran. (López Cardona, 2013, p. 265). 
Los padres, en cambio, presentan una tensión entre la labor que heredaron de sus 
padres y a la que se han dedicado, y lo que quieren que hagan sus hijos cuando sean 
mayores: “Me gustaría mucho que hagan lo mismo que hizo uno, que les gustara la finca, se 
encariñaran con el campo, porque el campo le da a uno todo, pero ya como profesionales” 
(PE1); “me gustaría que se formaran pero que se dedicaran al campo porque es algo que 
produce y para que sigan las generaciones” (PE2); “me gustaría que fueran profesionales 
pero también que no se les olvide esa labor del café que es muy linda; quisiera que fueran 
veterinarias” (PE4); “muy bueno pues que ellos salieran adelante pero que no dejen la 





Observan en el estudio la posibilidad de promoción social y de avance, pero les 
preocupa que abandonen el campo y que sus conocimientos no se vean reflejados en el 
progreso del campo que les ha dado todo. Esta tensión la resuelven planteando la 
posibilidad de que estudien pero que no dejen el campo; de allí que proponen, como 
opciones de formación para sus hijos, carreras que están ligadas al campo, como veterinaria 
y agronomía, en las que leen la posibilidad que sus hijos no se desliguen del campo pero 
que laboren en condiciones diferentes a las del campesino raso.   
Otra característica que expone la fractura entre el joven y el ser caficultor es que, a 
pesar de que todos reciben el sustento de este producto y sus familias, se han dedicado a 
ello, incluso ellos mismos colaboran en ocasiones con las labores propias del cultivo, no se 
asumen a sí mismos como cafeteros; de hecho, siempre se refieren a los caficultores y a los 
campesinos en tercera persona. Este uso del lenguaje tiene un impacto importante en las 
significaciones construidas por los estudiantes frente a ser cafetero o campesino. Según 
Berger & Luckman (1999) el lenguaje da cuenta de gran parte de las objetivaciones y, en 
consecuencia, de las significaciones que se construyen alrededor de la realidad. 
Lo anterior propone que cada vez está más en riesgo uno de los criterios 
establecidos por la Unesco para considerar el valor excepcional de un bien, y al cual se 
adhirió el Comité Técnico encargado de construir la propuesta para incluir el PCC como 
patrimonio cultural de la humanidad, y es el de estar asociado con acontecimientos o 
tradiciones vivas, puesto que los jóvenes, herederos naturales de esa tradición, reconocen su 
importancia pero no quieren ser sus continuadores y no se identifican con la condición de 
campesino o de caficultor. 
La producción de un café de excelente calidad es un común denominador en los 
discursos de los tres actores (institucionalidad, familias y estudiantes): “Colombia se 
representa por el buen café que tiene; Colombia es la que tiene la tierra más apta para el 
café, la tierra nos diferencia” (EE5); “porque acá en Colombia aún conservamos las 
costumbres, cogemos el café con la mano y no con máquinas” (EE6); “yo creo que este es 
el único, hay otros paisajes, pero no como el de por acá, porque la gente de los antiguos nos 
enseñaron a trabajar muy bien la caficultura” (PE1); “debe cultivarse porque igual eso nos 
identifica, que es el mejor café del mundo; acá es más tradicional, más artesano y por eso es 
de mejor calidad” (PE2);  “Colombia produce bastante café y es de exportación y es de 
buena calidad” (PE5). 
Un asunto que deviene crucial para los tres actores es lo que representa para el país 
el café. Si bien Colombia no es el primer productor mundial, los actores expresan que hay 
características que hacen único el café colombiano; esas particularidades las relacionan con 
el saber tradicional que poseen, lo artesanal de su producción, tanto desde el cultivo como 
de su cosecha y beneficio. Estas condiciones los llevan a expresar que Colombia es el 





y diferencia frente al resto de países. Ser productores de un café que se cultiva en un terreno 
con unas características topográficas únicas, ya que en Colombia el café se produce 
principalmente en las zonas montañosas y de ladera, sólo es incluido en el discurso de la 
institucionalidad. Este hecho, que constituye un factor único frente a otros productores de 
café en el mundo, no es valorado por los estudiantes y sus familias como característico del 




La estampa cafetera, una imagen con puntas que se difuminan  
Desde la concepción de la propuesta que justificó la inclusión del PCC en la lista de 
patrimonio cultural de la Unesco, la comprensión del café, como una actividad que ha 
movilizado dinámicas culturales características, es un hecho. En la página oficial del PCC 
se hace referencia a este rasgo denominándolo: Cultura Cafetera para el mundo, desde la 
cual el Sistema Nacional de Regalías, la Gobernación de Caldas, Cenicafé y la Federación 
Nacional de Cafeteros (2017) plantean que la caficultura ha generado en la región todo un 
repertorio cultural que no se restringe a lo económico, sino a aspectos tradicionales  
representados en tradiciones de orden cultural y social, entre los que se encuentran 
costumbres gastronómicas, formas de vestir y artesanías, entre otros.  
Todos los actores del estudio (institucionalidad, estudiantes y familias) coinciden en 
que el cultivo del café, además de constituir el principal sustento económico de la región, 
ha impulsado la consolidación de unos rasgos culturales propios de la zona, representados 
en costumbres y tradiciones, sean estas relacionadas con la alimentación, la arquitectura, la 
forma de vestir, los referentes religiosos o los sistemas de transporte, entre otras: “El 
cafecito en la mañana, el calentado2, fríjoles, chocolate” (EE5); “comer al borde del fogón, 
hacer arepas” (EE8); “el Putas de Aguadas y supuestamente las brujas bajaban por las 
quebradas y se hacían en los techos a reírse” (PE3). 
En materia arquitectónica se destaca el uso de materiales tradicionales como el 
bahareque, las tejas de barro, las guaduas, la madera, el uso de portales y corredores, así 
como la ornamentación de las viviendas con flores: “Las flores de veranera porque tienen 
una flor de lindo color y nunca se acaban” (FE3); “tejas de barro y parales en madera” 
(FE5); “orquídea, que florece cada año, en Semana Santa, pa adornar las casas” (FP4). 
El catolicismo, como religión que representa a los habitantes de la región, también 
es considerado importante, principalmente para los padres de familia: “Está la tradición de 
que en las casas todos somos religiosos; en cada vereda está la capilla propia, para 
acercarnos a Dios y agradecerle por todo lo que tenemos; es una tradición de todos” (FP1). 
 
2 Término utilizado en la zona para referir una comida realizada con alimentos que quedaron del día anterior, 





La cultura, entendida en términos de Rossi (citado por Giménez Montiel, 2005) 
como “todos los esquemas de vida producidos históricamente, explícitos o implícitos, 
racionales, irracionales y no racionales que existen en un determinado momento como 
guías potenciales del comportamiento humano” (p. 44), ha tenido un importante desarrollo 
en torno a la caficultura. De hecho, todos los actores concuerdan en que hay rasgos 
característicos de la cultura cafetera como tradiciones, gastronomía, mitos, leyendas, 
costumbres, que hacen del café un producto relevante no solo por los recursos que genera, 
sino por ser un motor cultural de gran importancia en la zona. 
A pesar de las raíces tan arraigadas a la cultura del café, eventos como la crisis del 
producto, los procesos de modernización, la tecnología y otros fenómenos sociales, han 
traído consigo cambios en las costumbres y tradiciones de la región, así como la siembra de 
otros productos para generar recursos. En familias y estudiantes es recurrente la idea de que 
algunas tradiciones han ido cambiando o mezclandose con otras: “Tejer el sombrero 
aguadeño es una tradición que se ha perdido porque las muchachas de ahora no quieren 
tejer y se la pasan es con el celular en la mano” (FP1). 
Estos cambios y transformaciones culturales también se han materializado en 
aspectos como los medios de transporte y la arquitectura: “Hay bahareque pero las personas 
están remodelando las casas y las hacen en material” (FE1); “A pesar de ser campo, pues 
también nos hemos modernizado, y hay carreteras y vías, y para uno movilizarse toca en 
moto” (FP3). 
La diversificación de cultivos y la venta de plátano, que fue un producto que 
inicialmente se usaba en los cafetales con funciones de sombrío, han sido costumbres 
incorporadas con la crisis del grano: “La mora remplaza el café; cuando no hay café 
tenemos la producción de mora” (PF2); “Plátano, que nos sirve mucho, por ejemplo cuando 
no hay café; nos ayuda a sobrellevar a veces en los tiempos malos” (PF2).  
Las transformaciones culturales no se dan de forma totalitaria. En algunas 
ocasiones, en lugar de una transformación radical, se dan mezclas a partir de las cuales los 
grupos sociales incorporan lo moderno y lo tradicional: “Las carreteras no se meten a todas 
partes, nos modernizamos hasta una parte y hay caminitos para las bestias” (FE4); “se 
construye el fogón de leña afuera pa´ que no ahúme, y adentro se tiene otra cocina, la 
bonita” (FP7). 
La cultura se entiende, por tanto, como algo que se aprende y se transmite, 
comúnmente de generación en generación. Muchos de los rasgos de la cultura cafetera 
cumplen con este criterio, dando forma a unos repertorios estéticos que se materializan en 
las costumbres, arquitectura, mitos y leyendas, gastronomía típica y vestimenta, entre otros. 
Sin embargo, al ser transmisible y aprendida, da lugar a la incorporación de nuevos 





que hacen que las culturas se desdibujen y abandonen, y vinculen una serie de rasgos 
culturales propios y ajenos. Este proceso de aprendizaje permanente lleva a que 
continuamente caigan en desuso prácticas ancestrales o que se produzcan mezclas entre lo 
tradicional y lo novedoso. 
Este proceso es evidenciado por los estudiantes y sus familias, quienes expresan 
variaciones relacionadas con los medios de transporte, la arquitectura, la vestimenta y la 
tradición de tejer iraca. Esto coincide con estudios como el de Muñoz Guzmán (2015) que 
concluyó, entre otros, que la cultura cafetera, en relación con lo que se encuentra en la 
declaratoria de la Unesco, no es pura, en razón a que ha vinculado bienes materiales e 
inmateriales de diferentes orígenes, en un proceso de hibridación producto de la relación e 
interacción con otras culturas, confirmando que la cultura “Se trasforma constantemente: 
cambian hábitos, ideas, las maneras de hacer las cosas y las cosas mismas, para ajustarse a 
las transformaciones que ocurren en la realidad y para transformar a la realidad misma” 
(Bonfil Batalla, 2004, p. 118). 
El catolicismo, por ejemplo, reiterativo en los discursos de los padres de familia, no 
aparece en los estudiantes como referente cultural; en cambio, vienen incursionando en el 
uso de nuevas tecnologías y en reproducir las pautas de vestuario que se producen en los 
contextos urbanos, en un proceso de “creación o la apropiación de bienes culturales de 
diversa naturaleza (materiales, de organización, de conocimiento, simbólicos, emotivos) 
que se añaden a los preexistentes o los sustituyen” (Bonfil Batalla, 2004, p. 119). 
La vestimenta, que para el caso de la cultura cafetera se ha promovido 
mundialmente, como el carriel, la camisa, el sombrero, el poncho y el machete, no es 
considerada por los estudiantes y sus familias como representativo de la cultura cafetera. 
Afirman que, si bien se utilizó y algunos lo utilizan en el PCC, es una indumentaria propia 
de muchos agricultores, y no solo de los que se dedican al café, dando cuenta de las 
producciones culturales que pueden construirse desde la institucionalidad y reafirmando 
planteamientos como los de Prats Canals (2012) cuando afirma que la ascensión de 
cualquier elemento a un bien patrimonial no surge por un consenso del colectivo social, 
sino que se construye por individuos específicos que responden a intereses, ideas y valores 
particulares, comúnmente de los que representan el poder, es decir, que son construcciones 
políticas. 
Institucionalidad cafetera más allá de la Federación Nacional de Cafeteros 
La tradición y el tiempo que el café ha estado vinculado a la vida social del país ha 
tejido a su alrededor una serie de desarrollos económicos, culturales y también 
institucionales, que han ido ganando legitimidad en los entornos nacionales e 
internacionales. Según lo establecido en la página web institucional del PCC, hay un 
criterio que resulta relevante al momento de hablar de las particularidades del PCC en 





Cafeteros (FNC) y que contiene todos los procesos desde la comercialización, pasando por 
el almacenamiento, hasta asuntos como la asistencia técnica, la investigación y el desarrollo 
tecnológico, así como el soporte de la Federación. 
Las familias y estudiantes reconocen en la Federación Nacional de Cafeteros un 
ente que ha favorecido a los cafeteros, posicionando el producto en el mercado mundial, 
prestando asistencia técnica y brindando otros servicios: “La cooperativa y Manos al Agua 
porque los capacita y da charlas” (EE2); “la Federación presta plata, da capacitaciones, 
regala abono, les colabora mucho a los campesinos” (EE3); “les ayuda prestándoles dinero 
para reconversión y renovación del café” (EE4).  
Sin embargo, las familias y estudiantes identifican otras instituciones que apoyan al 
caficultor, y que no tienen relación con la Federación Nacional de Cafeteros, como el 
Servicio Nacional de Aprendizaje –Sena– y la Unidad Municipal de Asistencia Técnica 
Agropecuaria –Umata–.  También se observa cierto desconocimiento respecto de todos los 
frentes que tiene la Federación. La Cooperativa, por ejemplo, que para el caso que nos 
ocupa es una filial de la Federación, es considerada por algunos cafeteros como una entidad 
independiente. También se menciona el proyecto Manos al Agua, programa de gestión 
inteligente del agua en el que participan instituciones gubernamentales, empresariales, 
académicas y civiles, entre ellas la Federación. 
De otra parte, estudiantes y familias consideran que la Federación Nacional de 
Cafeteros, que de acuerdo con lo planteado por la institucionalidad, constituye el desarrollo 
de un importante capital estratégico. Es una entidad que ha concentrado sus apoyos en los 
grandes caficultores, mientras que los pequeños son excluidos de sus beneficios: “la 
Federación es una gente que promete mucho pero no cumple; solo ayudan a los que tienen 
el modo. Nosotros los pobres siempre pasamos por alto; por nosotros los pobres no hacen 
nada, ellos siempre están con los ricos” (PE2). 
La legitimidad de la institucionalidad que se propuso ante la Unesco, como 
generadora de un capital estratégico alrededor de la caficultura y representada en la 
Federación Nacional de Cafeteros, es una de las principales divergencias con el discurso de 
estudiantes y familias. Su apoyo ha sido leído por estos últimos como una gestión clasista y 
elitista, que no cubre las necesidades de los pequeños cafeteros, que son la mayoría. Esta 
falta de legitimidad se debe en parte al desconocimiento de todos los frentes que tiene la 
Federación, como las cooperativas, y su participación en programas como Manos al Agua y 
demás.  
Vale la pena mencionar, sin embargo, que en realidad la institucionalidad que hace 
presencia con los cafeteros no puede reducirse a la Federación. Si bien su aporte ha sido 
histórico y fundamental para la caficultura colombiana, ha habido otras instituciones que 





desarrollos en los campos. Entre estas institucionalidades alternas se cuentan el Sena y las 
Unidades Municipales de Asistencia Técnica Agropecuaria –Umata–. 
La aparición de un solo referente de institucionalidad, en el discurso presentado ante 
la Unesco, confirma lo que propone Salgado Gómez (2008) al decir que, en ocasiones, las 
decisiones de lo que debe o no ser considerado como patrimonializable, corresponde a 
discursos de poder en los que se resaltan rasgos y actores y se silencian otros, por lo que 
terminan convirtiéndose, según este autor, en “un poderoso dispositivo simbólico y 
disciplinario de exclusión social y cultural” (p. 15) oculto bajo la estrategia del patrimonio 
cultural y promoviendo referentes con los que la población no se siente representada. 
 
La tensión entre lo tradicional y lo moderno 
La situación del café en el mercado mundial, la tecnologización de que ha sido 
producto este cultivo, los procesos de modernización de la caficultura, entre otros, han 
generado la introducción de nuevas técnicas con el ánimo de mejorar la productividad en el 
cultivo del café. De acuerdo con el Sistema Nacional de Regalías, la Gobernación de 
Caldas, Cenicafé y la Federación Nacional de Cafeteros (2017), en Colombia este proceso 
se ha dado gracias a todo un sistema generado por la Federación Nacional de Cafeteros en 
el que se incluyen instituciones como el Centro Nacional de Investigaciones del Café 
(Cenicafé) con el desarrollo de tecnologías orientadas a mejorar la productividad del café 
colombiano; el Servicio de Extensión de la FNC, que ejecuta con los caficultores 
programas de orden social, ambiental, técnico a partir de un frente de transferencia 
tecnológica; y, finalmente, la capacitación de los caficultores por medio de la Fundación 
Manuel Mejía que se ha encargado de promover la formación al gremio cafetero, en 
materia agrícola y pecuaria. 
Plantea, además, que estas entidades se caracterizan no sólo por su presencia en la 
zona que corresponde al PCC, sino que han promovido en los cafeteros la implementación 
de innovaciones tecnológicas que han redundado en la sostenibilidad de la caficultura: “Mi 
familia ha sido capacitada. Ahora, por ejemplo, están sacando el tema que siembran un 
palito de café y le quiebran el crecimiento y lo siembran, entonces ahí no es un palito sino 
que sacan dos” (EE1). 
Familias y estudiantes, por su parte, le dan un gran peso al aprendizaje que han 
obtenido por tradición; observan que el cultivo del café en Colombia tiene una importante 
combinación entre lo que han aprendido de sus generaciones anteriores sobre el cultivo, y 
el mejoramiento que se ha producido en las técnicas de cultivo gracias al aporte 
institucional, y que los lleva a combinar sus conocimientos ancestrales con lo nuevo que les 
llega: “Antes desyerbaban con azadón, después machete, y ahora es guadaña y fumigación; 
y sí, rinde más; pero si solo fumiga envenena la tierra, se intoxica; tiene que variar, entre lo 





De igual forma, emerge en estudiantes y familias un tema que no es reconocido en 
el discurso planteado desde la institucionalidad y que tiene que ver con la participación de 
otras instituciones, no sólo de la Federación, en los procesos de tecnificación del cultivo: 
“Tanques desmieladores y lavador embaldosado, no encementado como ahora años; tiene 
que ir con baldosas. Cuando me metí bien en el cuento, los señores de ahora años me 
enseñaron lo que aprendieron de la Umata, también del Sena” (PE1). 
La reducción a un solo actor institucional, representado en la Federación Nacional 
de Cafeteros, está presente también en el discurso en relación con la incorporación de 
nuevas técnicas de cultivo para hacer el café productivo y sostenible. Si bien allí hay unos 
desarrollos importantes promovidos por la Federación a través de Cenicafé, el Servicio de 
Extensión de la FNC y la Fundación Manuel Mejía, estudiantes y familias mencionan de 
nuevo la participación del Sena y la Umata, al tiempo que plantean que muchos de los 
aprendizajes en materia técnica, que son impartidos por la Federación, llegan a ellos de 
forma indirecta por otros cafeteros ya que estos conocimientos se brindan a los dueños de 
las grandes fincas. La falta de conocimiento, sobre todo lo que hacen los componentes del 
circuito del conocimiento que ha creado la Federación, también influye en que estudiantes y 
familias no estén en condiciones de reconocer sus aportes en la tecnificación del cultivo. 
A lo anterior se suma el hecho que algunos procesos de tecnificación de los cultivos 
entran a reñir con las tradiciones de los cultivadores, que sienten que los nuevos 
conocimientos no están armonizados con lo que han aprendido por tradición y experiencia.  
Sin embargo, los tres actores coinciden en que el café colombiano es un escenario en el que 
confluyen técnicas ancestrales, heredadas por tradición e incorporadas a partir de la 
experiencia, con desarrollos de orden técnico que los han llevado a aumentar la 
productividad, fieles a los procesos artesanales que han garantizado la calidad del grano.  
La excepcionalidad del paisaje cultural cafetero ha sido una de las características 
que más ha sido publicitada en el discurso oficial desde el cual se promueve el PCC. Si 
bien, como se planteaba en párrafos anteriores, los caficultores han naturalizado el hecho de 
tener un cultivo de montaña y de ladera, hay otras características que han sido 
contempladas por los tres actores y que consideran que hacen único al PCC. Estas 
características se relacionan con los rasgos culturales erigidos alrededor del café, lo cual 
plantea que los actores han elaborado significaciones que los han llevado a concebir el 
paisaje como algo que supera lo meramente topográfico y que incluye necesariamente lo 
cultural, lo cual concuerda con conceptualizaciones como la de Carbonell Higuera (2006), 
que expresa que el paisaje hace referencia a un escenario y construcción sociocultural que 
tiene coherencia y sentido histórico para un grupo poblacional; y es gracias a esa historia 
que se da un consenso a partir del cual un grupo social reconoce un entorno como paisaje. 





Estudiantes y familias plantean, por tanto, que lo que lo diferencia de otros paisajes 
cafeteros, y hace único el PCC colombiano, son los rasgos culturales, los aprendizajes que 
han heredado de generación en generación, sus tradiciones y costumbres, lo artesanal del 
proceso de producción, entre otros, que no tienen que ver con las características físicas de 
los lugares que hacen parte de la declaratoria, sino con lo que se ha elaborado 
socioculturalmente alrededor del café. 
A pesar de los cambios que familias y estudiantes evidencian en las costumbres, y 
de las mezclas con otros referentes culturales que se han incorporado, es importante tener 
en cuenta que esa construcción colectiva y consensuada que se da alrededor de los paisajes, 
al estar permeada por la cultura, no es estática, sino que, como plantea Carbonell Higuera 
(2006), está sujeta a una modificación continua. 
 
Conclusiones y recomendaciones  
 
De conformidad con el propósito general del estudio que soporta el presente 
capítulo, de comprender las convergencias y divergencias que se dan entre el discurso 
oficial sobre el Paisaje Cultural Cafetero y las significaciones socioculturales que 
construyen los estudiantes ONDAS, de la vereda Viboral del municipio de Aguadas y sus 
familias alrededor de este, el estudio permitió concluir que se dan convergencias en el 
sentido del reconocimiento que hacen los tres actores, abordados en la investigación, de la 
actividad caficultora como una labor tradicional y familiar, a la que se han dedicado varias 
generaciones, dando lugar a dinámicas identificatorias no sólo para la región sino también 
para el país. De igual forma, todos los actores consideran que es una tradición que debe 
mantenerse y que, más allá de los recursos que produce, es promotora de unos rasgos 
socioculturales que le han permitido al país ser reconocido externamente por su café, que se 
debe, según ellos, a las características de la producción de café en Colombia en condiciones 
artesanales, aprendidas y transmitidas de generación en generación. 
A pesar de este reconocimiento, surge la preocupación por lo que plantean los 
jóvenes alrededor de lo que se proyectan en sus planes de vida, pues, si bien valoran el 
cultivo del café y las tradiciones asociadas a este, ninguno desea dedicarse a ello. El 
envejecimiento de la población cafetera, y lo expresado por los estudiantes frente a su 
proyecto de vida, propone un futuro incierto para la tradición cafetera y deja a la deriva la 
continuidad del cultivo del café, y por tanto su carácter generacional que constituye uno de 
los pilares sobre los cuales la institucionalidad ha soportado la inclusión del PCC como 
patrimonio cultural ante la Unesco. 
La característica planteada por la institucionalidad en relación con el cultivo de 
ladera y de montaña, tan distintivo de la caficultura colombiana, no aparece en el discurso 





punto que no lo consideran fundamental como diferenciador de otros paisajes culturales 
cafeteros. 
Otra convergencia que emerge al conocer los discursos de los actores tiene que ver 
con los rasgos culturales que se han producido alrededor de los procesos que implica el 
café; allí se identifican características asociadas con las costumbres, las formas de vestir, la 
comida, las artesanías y la arquitectura, entre otros. No obstante, familias y estudiantes 
proponen un discurso que no se corresponde con la perspectiva estática de la cultura que se 
plantea desde la institucionalidad, y deja ver, por el contrario, el desuso en que han venido 
cayendo algunas costumbres, los cambios incorporados en materia arquitectónica, así como 
las mezclas que se producen entre lo tradicional y lo moderno. 
La principal divergencia que se da entre el discurso institucional y el de las familias 
y estudiantes surge en relación con lo que se postula desde el discurso de los primeros, en el 
que solo aparece la Federación Nacional de Cafeteros y sus organizaciones asociadas. Si 
bien este constituye el principal referente de la institucionalidad cafetera, no solo en el 
orden nacional sino también internacional, no es el único. A ello se suma el hecho que 
estudiantes y familias califican la gestión de la Federación como productora y reproductora 
de inequidades en los cafeteros, en la medida en que sienten que la labor realizada por esta 
entidad está dirigida a los grandes cafeteros, que son, en consecuencia, los que tienen 
mayores recursos, profundizando más la brecha entre pequeños y grandes cafeteros.  
Surgen además, en sus discursos, otras instituciones que no tienen relación directa 
con la Federación y que los caficultores legitiman como institucionalidad que les apoya.  
En este sentido es importante tener en cuenta que se evidencia igualmente un 
desconocimiento de todos los frentes que tiene la Federación, lo que lleva a los actores a 
que valoren el trabajo que hacen por ellos instituciones como la cooperativa o del programa 
Manos al Agua, que son respaldados por la Federación, pero no son reconocidos por los 
participantes como gestión de esta.  
Estos hallazgos plantean la necesidad de que se desarrollen proyectos que 
posibiliten la armonización de los deseos y aspiraciones de los jóvenes, de profesionalizarse 
con la tradición cafetera. Una de las principales falencias de las zonas rurales colombianas 
tiene que ver con la existencia de una oferta de educación superior precaria, que incide en 
que los jóvenes deban abandonar el campo para cumplir su sueño de hacerse profesionales 
y así promoverse socialmente. 
Otro asunto que deviene importante es reducir el desconocimiento que hay en los 
estudiantes y sus familias acerca de las razones que llevaron a la institucionalidad a 
proponer el PCC como único. El cultivo de ladera y de montaña, que puede parecer natural 
para la población, es una singularidad del café colombiano, que ha producido no sólo 





tradiciones como la cosecha de café a mano por la imposibilidad de que ingresen máquinas 
en este tipo de terrenos, y, por tanto, la perdurabilidad de tradiciones como el uso de 
bestias3 para sacar el grano de los cafetales. 
Comprender la cultura como una realidad dinámica, y no la imagen en ocasiones 
folclorizada que se presenta desde la institucionalidad, con referentes de vestimenta que no 
coinciden con la mayoría de los pobladores del PCC, es también una necesidad para 
generar mayores consonancias entre lo que se expresa desde el discurso institucional y las 
transformaciones que vivencian los pobladores de dichos referentes, y que puede generar 
un bache entra la cotidianidad del caficultor y lo que se publicita y expone a través de la 
institucionalidad. 
Analizar detalladamente las razones que llevan a que los pequeños cafeteros tengan 
una percepción desfavorable de la Federación Nacional de Cafeteros y que los lleven a 
calificarla como una entidad que no se conecta con las necesidades de los caficultores más 
necesitados, podría dar luces para que esta organización desarrolle proyectos encaminados 
a lograr un posicionamiento más favorable entre esta población, contrarrestando las 
acciones u omisiones que llevan a detonar este tipo de percepciones. Así mismo, es 
importante revaluar las razones por las cuales el discurso institucional se reduce a la 
presencia de un solo referente de la institucionalidad, que, si bien es fortalecido y ha 
promovido importantes desarrollos para la población cafetera, no es una labor exclusiva 
suya, haciendo emerger discursos alternos en las poblaciones que reconocen en otras 
organizaciones un apoyo importante a la labor que realizan. 
Finalmente, se recomienda ocuparse del desconocimiento que hay de los frentes que 
componen la gestión de la Federación Nacional de Cafeteros y que ha producido un 
desdibujamiento del apoyo que brindan a los caficultores, así como los impactos 
producidos por este en materia de tecnificación, capacitación, control de plagas, 
productividad, garantía de compra, internacionalización del producto, entre otros, que han 
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El propósito de este capítulo es dar cuenta de los resutlados de la investigación 
sobre los significados que dinamizan los procesos de construcción de las identificaciones 
culturales, en un grupo de jóvenes rurales de la vereda La Chócola, que hacen parte del 
programa Ondas de Colciencias. La comprensión adecuada de esta situación aporta al 
entendimiento de los comportamientos, actitudes, formas de ser, pensar, actuar, que 
configuran las nuevas maneras de entender e interpretar el mundo por parte de estos 
jóvenes.  
En este sentido, es pertinente contextualizar de forma breve la visión que se ha 
tenido del campesino o campesinado en la historia de Occidente. Desde la edad antigua, la 
visión sobre el campesino lo ubica en las capas más bajas de la población, ya que el trabajo 
manual era juzgado inferior; de ahí que Platón (citado en Alvarado, 2011) “establece que la 
sociedad ha de estar conformada por tres tipos de sujetos: productores, guerreros y 
gobernantes” (p. 6). El primer estamento está compuesto por agricultores, artesanos y 
mercaderes; todos ellos, de acuerdo con el filósofo, gobernados por el alma concupiscente, 
la parte más instintiva y menos virtuosa del alma. 
En la Edad Media, la sociedad Europea se organizó con base en un sistema social, 
político y económico conocido como feudalismo, donde los campesinos siempre estuvieron 
en las capas más bajas de la sociedad. Sus actividades estaban relacionadas con el trabajo 
de la tierra y la producción de materiales, para suplir las necesidades de otros grupos 
sociales. En un sentido similar, la cultura occidentalizadora y la mentalidad moderna 
desprecian a los habitantes rurales por considerarlos rústicos e incivilizados; impulsados 
por intereses económicos y políticos. Como lo plantea Fals Borda (citado en Silva, 2014): 
La actual situación del campesinado, sobre todo en los países más débiles 
económicamente, obedece a un proceso de globalización del mercado (…) la 
preeminencia de lo económico sobre lo cultural, lo social y lo humano es uno de los 





De tal modo, y aludiendo al contexto nacional, puede afirmarse que el Estado 
colombiano es históricamente frágil, dejando el campo y sus habitantes desprotegidos y con 
muchos conflictos, llevando a que hoy exista una violencia estructural difícil de acabar. En 
la historia reciente del país, la presencia de grupos como guerrillas y paramilitarismo ha 
sido marcada, teniendo como espacio de posicionamiento estratégico el campo, lugar en el 
que generaron muertes, asesinatos, desplazamientos y falsos positivos.4 Sin embargo, desde 
los sectores rurales se han ideado diversas formas de resistir y de luchar por sus derechos, 
en pro de una vida más justa, libre y digna en el campo. Al respecto Camacho y Tocancipá 
afirman que “…en los últimos años el campo colombiano ha experimentado importantes 
cambios económicos, sociales, ambientales y culturales que inciden en los modos de vida 
de sus habitante” (2013, p. 3) El campo ha sufrido cambios que repercuten en las 
connotaciones de subalternización y subdesarrollo hacia los campesinos, que son las más 
generalizadas. A pesar de ello, no hay una resignificación amplia pues los campesinos aún 
“son referenciados frecuentemente como fuerza productiva pero no como sujetos. El 
menosprecio de los campesinos tiene como correlato un extendido imaginario del campo 
como lugar de atraso” (Matijasevic, 2015, p. 13). 
Así pues, teniendo en cuenta las visiones que han marcado al campesino, se puede 
aseverar que los jóvenes que hacen parte del grupo Ondas de Colciencias, de la Institución 
Educativa Eladia Mejía, de la vereda La Chócola del municipio de Salamina, no son ajenos 
a esas miradas y problemáticas. Por ello es importante conocer en profundidad la vida de 
estos jóvenes, comprender cuál es su sentir de acuerdo con sus formas de vida, su lectura 
frente al ser campesino y la manera como ellos se están identificando culturalmente en el 
contexto rural donde se desenvuelven. Coo lo plantea Hall “La identificación como una 
construcción, es un proceso nunca terminado: siempre «en proceso». No está determinado, 
en el sentido de que siempre es posible «ganarlo» o «perderlo», sostenerlo o abandonarlo” 
(1996, p. 15).   
Por lo tanto, para interpretar los significados que dinamizan los procesos de 
construcción de las identificaciones culturales es importante tener en cuenta los discursos 
locales que han intervenido en la construcción de las identificaciones de estos sujetos. 
Asimismo, los discursos más globales, desde los medios tecnológicos, para entender desde 
ambos el sustrato y la trama de sentidos que, desde su cruce, se generan hoy en estos 
jóvenes. 
En este sentido, se responde a la pregunta: ¿Cuáles son los significados que 
dinamizan los procesos de construcción de las identificaciones culturales en los estudiantes 
del proyecto Ondas, de la Institución Educativa Eladia Mejía? Dentro de esa pregunta se 
desglosan las siguientes: ¿Cuáles son los procesos de socialización primaria y secundaria 
 
4 Ver Escobar, A. (2010). Una Minga para el postdesarrollo: lugar, medio, ambiente y movimientos sociales 





que contribuyen a las identificaciones culturales en los estudiantes del Proyecto Ondas, de 
la Institución Educativa Eladia Mejía? ¿Qué discursos locales y sentidos globales surgen de 
los estudiantes del proyecto Ondas? y ¿Cuáles son las identificaciones que cobran mayor 
valor para este grupo de estudiantes?  
Dar respuesta a los anteriores interrogantes permite conocer en profundidad si 
dentro de las identificaciones se incluyen nuevas interpretaciones sobre ser joven 
campesino y poder así generar conciencia sobre los cambios y transformaciones que ha 
sufrido el campo, comprender que “los campesinos de ahora no son iguales a los 







Identidades y cultura 
En razón de lo expuesto, se hace necesario comprender el concepto de identidad y 
sus definiciones, también entender la posibilidad de variaciones y la gama de múltiples 
identificaciones que alguien puede llegar a construir, desde el contexto donde habita y de 
las transformaciones que este sufre constantemente.  
En palabras de Castells (citado en Guitart, 2008): 
La identidad es un conjunto de valores que proporciona un significado simbólico a 
la vida de las personas, reforzando su sentimiento como individuos (o 
autodefinición) y su sentimiento de pertenencia. Por supuesto, las personas pueden 
tener varias identidades, en función de las diferentes esferas de su existencia (p. 16). 
Para este autor la identidad tiene sentido desde las propias vivencias que tiene el 
sujeto; se construye identidad en tanto se da sentido y significado a las prácticas sociales y 
culturales que permitan diferenciarla y hacerla única; cada individuo es el resultado de una 
serie de influencias en distintos ámbitos. “La identificación se ve así situada en el campo de 
la contingencia” (Hall, 1997, p. 15). Lo anterior permite hablar sobre una identidad que no 
es única en el individuo y que sufre constantes cambios y transformaciones de acuerdo con 
el contexto donde habita. El sujeto está influenciado por factores como: la familia, escuela, 
amigos, medios tecnológicos, sus propias motivaciones, aspiraciones, ideologías y las 
exigencias del contexto donde habita.  
Existe una estrecha relación entre las categorías de identidad y cultura; ambas se 





aspiraciones, diferentes modos de pensar, de sentir, además de los cambios del medio 
donde se desenvuelven y las mismas exigencias que hacen que el individuo se transforme y 
transforme constantemente su medio circundante.  
Haciendo alusión a lo anterior, se puede concluir que la cultura es un conjunto de 
conocimientos, interacciones y características que son representativas en diferentes grupos 
sociales y sociedades completas, ya que la cultura tiene diferentes niveles de 
representación.  Sobre la cultura afirma Geertz (1973) que 
Creyendo con Max Weber que el hombre es un animal inserto en tramas de 
significación que él mismo ha tejido, considero que la cultura es esa urdimbre y que 
el análisis de la cultura ha de ser, por lo tanto, no una ciencia experimental en busca 
de leyes, sino una ciencia interpretativa en busca de significaciones (p. 20). 
De tal forma, la cultura se manifiesta a través de los entramados de significados que 
se tejen entre los seres humanos por medio del lenguaje. Sea cualquiera el tipo de 
comunicación, siempre en la transmisión de la información, en el mensaje, la cultura va 
implícita, pues es esta la que en la acción comunicativa nos permite descifrar los códigos 
contextualizados en que se encuentra la información en el mensaje. 
 
Nueva Ruralidad 
Tomando como referente a Echeverri y Rivero (2002), el discurso de la nueva 
ruralidad es una muestra de la revaloración de la zona rural y un intento por superar el 
carácter residual que le ha dado el modelo de desarrollo, pues ha considerado lo urbano 
como ideal de sociedad, por lo cual la visión de la nueva ruralidad asume que este sector 
tiene una importancia estratégica para el desarrollo de la sociedad en su conjunto. En este 
sentido, se concibe la nueva ruralidad como: 
Una propuesta para mirar el desarrollo rural desde una perspectiva diferente a la que 
predomina en las estrategias de política dominantes en los gobiernos y organismos 
internacionales, redefiniendo la noción de lo rural más allá de la idea de población 
dispersa centrada en el sector agropecuario, para pasar a comprenderlo como el 
territorio construido a partir del uso y apropiación de los recursos naturales, donde 
se generan procesos culturales, sociales y políticos (Echeverri y Rivero 2002, p. 13).  
Estos autores enfocan la nueva ruralidad dentro de un esquema que no se limita tan 
solo a lo agrícola en la economía rural, lo que lleva a un nuevo análisis sobre la nueva 
ruralidad como una forma de reconsiderar el desarrollo rural, en términos de una variedad 
de metas normativas tales como lograr reducir la pobreza, la sostenibilidad ambiental, la 
equidad de género, la revaluación del campo, su cultura y su gente. 
 





Cada sujeto lleva impresas unas particularidades en el habla, las cuales se 
desprenden del lenguaje que es una construcción y práctica social; a partir de este se 
transmite el mundo y es eje fundamental en el proceso de socialización; este en una práctica 
compartida y situada. Van Dijk hace referencia a los actos del habla de la siguiente manera: 
Para entender las condiciones bajo las cuales las consecuencias de actos de habla se 
consideran adecuadas, hay que tomar en cuenta que los actos del habla son acciones 
(sociales), y que tanto en el monólogo como en el diálogo los actos del habla 
forman parte de una secuencia de interacción comunicativa. (1996, p. 63). 
El autor argumenta que toda acción social y discurso están permeados por el 
contexto donde el sujeto se desenvuelve; sus aprendizajes, acciones, posturas y lenguaje 
son un pilar fundamental para comprenderlo; todo sujeto construye su propio discurso en 
sus procesos de socialización al relacionarse con los demás. Todo ello está influenciado por 
la diversidad y significatividad de experiencias en las cuales el sujeto estuvo y está 
inmerso, acciones comunicativas cotidianas, medios tecnológicos y sus mundos virtuales, 
aprendizajes escolares, universitarios y de la vida misma, elementos que hacen a los sujetos 
lo que hoy son. Esto se traduce en identificaciones marcadas por discursos de un orden más 
local, y otras con discursos de carácter más global-local o “glocal”, los cuales se mueven en 
medio de una tensión de legitimidad y resignificación o de discursos copiados e impuestos. 
A ello se puede articular el planteamiento de Geertz (1983) cuando postula que “el 
problema de la integración de la vida cultural se convierte en el problema de hacer posible 
que las personas que habitan en mundos distintos tengan un impacto genuino y recíproco 
unos sobre otros” (p. 190). El anterior argumento permite comprender que la simbología de 
cada cultura gira en torno a juicios simbólicos mediante los cuales los sujetos se 
comunican, puesto que cada cultura es diferente y relevante y transmite a sus generaciones 
sus conocimientos, costumbres y tradiciones, características siempre sujetas a 
transformaciones e hibridaciones.  
Tipo y diseño de la investigación 
Esta propuesta tiene un enfoque cualitativo, lo cual permite ver el entorno y 
reconocer el mundo de los otros, estudiar la realidad que se construye dentro de un contexto 
sociocultural, en este caso a través de un grupo de jóvenes que hacen parte de una 
comunidad rural. Por eso, este enfoque es pertinente en esta investigación donde se 
pretende estudiar la realidad construida en el contexto donde se desenvuelven los jóvenes 
foco de estudio. De la amplia gama de posibilidades de comprensión del mundo, desde lo 
cualitativo, se toma el método etnográfico-hermenéutico, pues este permite el 
reconocimiento de las dinámicas de grupos y sus tramas de significados culturales, donde 
los análisis dan lugar a una descripción de la realidad de estas redes de sentido para 
hacerlas comprensibles a personas ajenas. En palabras de Mella (1998) “La etnografía tiene 
un carácter reflexivo, lo que implica que el investigador es una parte del mundo que se está 





En concordancia con este autor, la etnografía es un método que permite al 
investigador comprender los modos en que los jóvenes de la Institución Educativa prefieren 
identificarse culturalmente en el contexto que habitan y cuál es su sentir frente a las 
situaciones vividas. Esta forma de investigación visibiliza a los jóvenes rurales como 
actores sociales con capacidad para crear nuevos significados culturales y con ello 
transformar su realidad. 
 
Unidad de trabajo 
El muestreo intencional o selectivo 
En este aspecto Bonilla (1989) se refiere al muestreo intencional entendiendo que 
“una muestra adecuada es aquella conformada por las personas o grupos más 
representativos de la comunidad, quienes están en la capacidad de proveer la mayor 
cantidad de información posible sobre el problema de estudio” (p. 135). Es por eso que el 
muestreo que se tiene en cuenta para realizar el proceso investigativo es el intencional; este 
permite seleccionar un grupo de 14 jóvenes entre las edades de 14 a 16 años (7 de género 
masculino), que hacen parte del programa Ondas, considerados como los sujetos más 
pertinentes para brindar la suficiente información sobre sus procesos de identificación. 
Además de ello, también se implementó el muestreo teórico que, de acuerdo con Bonilla 
(1989): “Comienza inmediatamente después de haberse recolectado y revisado los primeros 
datos, una vez emergen de ellos los primeros códigos o categorías” (p. 139). En 
concordancia con esta autora, en el proceso investigativo se tuvieron en cuenta los primeros 
datos obtenidos por los participantes, para volver a campo, ampliar la información y 
obtener las categorías emergentes propias del contexto en cuestión.  
 
Técnicas e instrumentos de recolección de la información 
Una de las técnicas pertinentes dentro de los estudios cualitativos, que permitió una 
aproximación a los fenómenos sociales y a dar respuesta al objetivo propuesto en esta 
investigación, fue en primera instancia la entrevista semiestructurada. Esta técnica, no 
solamente permite obtener información del individuo, también se convierte en un canal 
para descubrir su cotidianidad y las relaciones sociales que mantiene. En este sentido la 
entrevista es pertinente en esta propuesta investigativa ya que contribuye a situar a los 
sujetos en su contexto social y cultural más amplio.  De acuerdo con Gaskel (1989)  
La entrevista cualitativa permite una interacción en la cual se exploran diferentes 
realidades y percepciones, donde el investigador intenta ver las situaciones de la 
forma como la ven sus informantes, y comprender por qué se comportan de la 





Así pues, la entrevista semiestructurada, como técnica cualitativa, permite, desde un 
guión de preguntas, comprender la realidad del individuo y su forma de ver el mundo, para 
así reconstruir y reconocer los aspectos más significativos que interesan a este análisis. 
De igual modo, se trabajó con los grupos focales; estos constituyen una técnica 
cualitativa de recolección de información que se apoya en guiones de preguntas 
semiestructuradas realizadas a grupos homogéneos. Se usa especialmente para conocer 
conductas y actitudes sociales, obtener mayor cantidad y variedad de respuestas 
significativas, que pueden enriquecer la información respecto al tema. Según Mella “los 
grupos focales crean líneas de comunicación, donde el primer canal de comunicación se 
establece al interior del grupo, con un continuo comunicativo entre el moderador y los 
participantes, así como entre los participantes mismos” (2000, p. 3). Esta técnica se 
caracteriza por trabajar con instrumentos de análisis que no buscan informar sobre la 
extensión de un fenómeno, sino más bien interpretarlos en profundidad y detalle, para dar 
cuenta de comportamientos sociales y prácticas cotidianas de los jóvenes en su 
cotidianidad. 
Por otro lado, también se usó la colcha de retazos. Esta es una técnica interactiva de 
carácter descriptivo que fue pertinente para el proceso investigativo, pues brindó la 
posibilidad de llevar a los jóvenes rurales a una reflexión más profunda de su realidad 
social, en un proceso que permite ubicar el contexto histórico, económico, social y cultural, 
acercándose al origen de las situaciones y fenómenos sociales, para comprenderlos y 
explicarlos. 
Otra técnica interactiva implementada fue la cartografía corporal, en la que se hace 
uso del cuerpo para transmitir, comunicar, expresar sentimientos, formas de ser y de sentir. 
Esto, según Foucault (citado en Cachorro, 2008) define el cuerpo "como un mapa concreto, 
real como el plano de una ciudad o el croquis de una casa, es el cuerpo humano que se 
construye socialmente al participar de la vida cultural” (p. 3).  Por ende, el cuerpo es un 
escenario simbólico que adquiere sentidos y significados en sus puestas en escena. Es por 
eso que esta técnica interactiva permite que los sujetos expresen sus vivencias desde su 
propia experiencia, y permite al investigador ahondar sobre la manera como los jóvenes del 
proyecto Ondas se reconocen culturalmente en su contexto. 
 
Análisis de la información 
   
La familia como agente de socialización primaria y convivencia 
La familia es un factor importante dentro de una sociedad, donde el sujeto inicia su 
rol de ser social que le permitirá formarse en todas sus dimensiones iniciales, teniendo 





teniendo en cuenta costumbres, tradiciones, formas de vida que enriquecen el proceso de 
formación del individuo, como se evidencia en los relatos de los jóvenes5: “Mi familia 
porque ellos siempre han estado ahí conmigo, siempre. Ellos me han cuidado, me han 
protegido, me han dado siempre lo que he necesitado” (I.1). “E… mi familia porque… pues 
porque gracias a ella, tengo estudio, tengo techo, tengo comida, yo vivo con mi mamá, mi 
abuela y mi abuelito” (I.3). “Mis papás porque… pues me dieron la vida, me dieron la 
oportunidad de estar en este mundo, porque gracias a ellos soy la persona que soy” (I.6). 
Los jóvenes ven a la familia como un ente protector y de apoyo para ir construyendo 
las bases necesarias que les permiten desenvolverse en el contexto de manera segura, lo 
cual les facilita compenetrarse con su realidad. Además, reconocen el valor de la familia no 
solo como dadora material, sino como agente primordial para transmitir valores, hábitos y 
formas de vida. Es de resaltar que las situaciones compartidas entre ellos aprueban que el 
individuo establezca un lazo muy estrecho con la familia, lo que les permite acceder a la 
adquisición de unos aprendizajes que se van modificando a medida que se proyecta al 
mundo exterior. Es de resaltar que lo anterior ocurre en el momento de la socialización 
primaria, luego esta situación va a cambiar. Lo anterior lo aluden desde las siguientes 
posturas: “E… opino que es una relación bacana sin relajo porque la familia también nos 
dan consejos a uno que eso también uno puede aprender” (I.5). “Muy buena, siempre 
hemos estado unidos, desde que yo me acuerdo, pues no hemos tenido problemas graves ni 
nada” (I.2). 
Los fragmentos anteriores pemiten colegir que desde el hogar se establecen unos  
patrones de conducta, donde los padres cumplen un papel importante en este proceso de 
socialización primaria, permitiendo así que estos jóvenes aprendan unos  comportamientos, 
los cuales pueden ser asumidos para los progenitores como buenos, aunque ante la sociedad 
sean mal vistos o no aceptados. En muchos casos los padres tienden a replicar la manera 
machista como a ellos los educaron. Ello devela la no enseñanza del cumplimiento de 
normas y deberes, ser permisivos con los castigos, satisfacer “antojos” materiales; todo 
justificado con aquello tan repetido por los padres: “mi hijo debe tener mejor calidad de 
vida a la que me tocó vivir a mí”. Entonces puede afirmarse que algunos de los padres de 
estos jóvenes no asumen con autoridad el rol que les corresponde, aunque lo realizan desde 
la premisa del amor y comprensión hacia sus hijos. De esta manera, estos sujetos adquieren 
conductas en el hogar, las cuales se reflejan en el contexto social donde se desenvuelven, 
además de complementarse o modificarse en la relación con el otro. 
En este sentido, Berger y Luckmann (1986) hacen referencia a que:  
La socialización primaria crea en la conciencia del niño una abstracción progresiva 
que va de los “roles” y actitudes de otros específicos, a los “roles” y actitudes en 
 





general” (…) Esta abstracción de los “roles” y actitudes de otros significantes 
concretos se denomina el otro generalizado (p. 165). 
Según estos autores, las normas, valores y comportamientos son aprehendidos en el 
interior del hogar. Los comportamientos del niño, que no son aceptados por los demás 
integrantes de la familia, van generando conciencia en este sobre la manera de hacer las 
cosas que ellos consideran apropiada. Es de anotar que esta comunidad está conformada por 
familias campesinas diversas; en gran medida los hogares están constituidos por familias 
monoparentales o de padres separados, donde el número de hijos no supera los tres y en las 
que, por lo general, ambos padres trabajan. Los niños, niñas y jóvenes son cuidados por sus 
abuelas, tías u otro familiar.   
 
Grupo de pares como influencia para la construcción de la identidad cultural 
Los amigos como colectivo generan en el sujeto sentimientos, arraigos, gustos e 
intereses similares, lo cual permite afinidad con los otros, quienes ejercen una influencia 
importante en el contexto donde cada uno se desenvuelve, contribuyendo así a la manera 
como el individuo se identifica con su medio. Los entrevistados al responder a la pregunta: 
¿qué hace cuando se reune con los amigos? manifiestan: “Hablamos de lo que hicimos en 
algún lugar, de los amores, de lo que nos critican, de lo que nos gusta hacer juntas, de los 
problemas que tenemos en la casa” (I.3). “Con mis amigos hablo de deportes, de música, de 
mujeres; hablo de mis cosas personales, nos vamos juntos para el pueblo, hablamos de 
nuestros sueños” (I.4). 
 Los pares son un factor que está incidiendo en la construcción de las 
identificaciones en estos jóvenes; las relaciones que se establecen entre ellos son de 
confianza, de seguridad, de apoyo mutuo, de diversión, de desahogo, de autonomía y 
libertad para decir y hacer lo que ellos piensan en su momento que está bien hecho. De esta 
manera, en estos discursos los amigos crean nuevas perspectivas de identidad en el sujeto. 
De acuerdo con lo anterior, en el discurso de Geertz puede ampliarse la comprensión de 
este punto cuando se afirma que: “La cultura son acciones simbólicas, pero además es 
comunicación, es representación de las expresiones individuales y colectivas de los seres 
humanos inmersos en una misma sociedad, por lo que comparten similitudes y también 
diferencias…” (Citado en Hernández, 2008, p. 2). 
En relación con lo anterior, el sujeto siempre está referenciado por los otros, pues 
tiende a adquirir comportamientos, actitudes y gustos del otro como una manera de 
aceptación (Obando, Quiceno y Jaramillo, 2019). Además, García manifiesta que: “la 
identidad se construye y se reconstruye constantemente en el seno de los intercambios 
sociales; la identidad es siempre una relación con el otro” (2008, p. 10). Por lo tanto, los 
sujetos adquieren sus identificaciones culturales a medida que establecen vínculos sociales 





cuenta las características del medio y la singularidad de los agentes sociales, como el uso 
del celular, las redes sociales y la televisión, predominantes en este contexto. Los pares 
generan en estos sujetos unos comportamientos, conductas, acciones, estereotipos, que se 
reflejan en ámbitos sociales, familiares, escolares y en general en el contexto. Dentro de su 
discurso los jóvenes manifiestan que “estar a la moda” es bueno, porque los hace sentirse 
bien ante los demás; esto les permite demostrar que quieren ser aprobados por el otro. En 
este sentido el informante I.6 manifiesta lo siguiente: “me gusta estar a la moda porque me 
hace ver bien ante los demás, además me gusta hacerme muchos tatuajes porque todos, 
como yo, se los hacen”. 
El anterior aporte refleja la realidad de los jóvenes participantes. Ellos adquieren 
unos significados referenciados en el otro. Es evidente que cuando al entorno llega un 
sujeto externo, con conductas y costumbres diferentes, afecta la conducta de quienes 
siempre han estado allí, pues estos tienden a reproducir lo que ven y lo que trae el externo. 
Es de resaltar que en este contexto rural no existe un patrón cultural establecido; los 
jóvenes están muy colonizados por lo que les vende la globalización. De lo anterior da 
cuenta lo expresado por los jóvenes foco de estudio: “¿En mi tiempo libre? Pues…escuchar 
música, ayudarle a mi mamá, ver televisión o chatear” (I.3). “Pues jugar, chatear, paseo y a 
veces, cuando mi papá me dice, yo le ayudo en el cafetal, porque solo cojo café cuando él 
me dice” (I.2).  
En relación con estas implicaciones, importantes para fortalecer los propios 
discursos de estos jóvenes, estas dan cuenta de la manera como los medios tecnológicos y 
el grupo de pares inciden para modificar conductas, comportamientos y modos de ser, 
siendo una constante en ellos la transformación de la identidad en el escenario familiar y 
social; de igual manera su identificación cultural, donde muestran las formas actuales de ser 
joven campesino. Lourdes manifiesta al respecto que “los procesos de cambio de la 
ruralidad, por sí solos no significan el empoderamiento de los jóvenes rurales, la 
construcción de los jóvenes como actores sociales y políticos capaces de influir en la 
transformación de sus condiciones de vida” (2002, p. 12). Los jóvenes campesinos 
participantes de la investigación son sujetos marcados por la globalización, lo que implica 
la apropiación de otras formas de vida dentro del contexto donde habitan, pasando a 
segundo plano las propias costumbres y tradiciones; es evidente que siguen siendo 
campesinos pero no están arraigados a la tierra; están interpretando el mundo de manera 
diferente. Un argumento relevante en este sentido, expuesto por Caggiani (citado en 
Pacheco, 20039 es que “los procesos de cambio ocurridos en el ámbito rural actúan como 
factores diferenciadores de la juventud. De ahí que la juventud rural está lejos de constituir 
una categoría homogénea” (p. 2). 
 





La escuela hace parte de la socialización secundaria; como institución es la 
encargada de formar al sujeto de manera integral teniendo en cuenta la realidad de su 
contexto, desde los valores hasta las tradiciones, y las dimensiones propias del arraigo 
cultural al que ellos pertenecen, como lo expresaron: 
“Sí, pues los profes nos han dicho que los campesinos… ellos, ellos siempre han… 
siempre son los que siembran el maíz, el frijol y todo lo del campo; y es de donde 
proviene la comida” (I.2). 
“Porque uno ve materias en el pueblo que estamos en el mismo grado y aquí nunca 
se ven; es como, por ejemplo, aquí lo ponen a uno a recoger boñiga, y en Salamina 
no, nunca. A uno ¿pa´ qué le sirve recoger boñiga? pues es que quiere ser trabajador 
de casas, así sí le serviría trabajar todo eso; pero una persona que no quiere ser eso 
para qué le va a servir” (I.9). 
En relación con los relatos anteriores, la educación que se imparte en la institución 
no cumple con las expectativas de los jóvenes. Ellos consideran que la educación que 
reciben es buena para los que se van a quedar en el campo, mas no para quienes emigran 
para zona urbana; no es pertinente, puesto que según ellos los contenidos no están acordes 
para llevar a cabo el proyecto de vida. Ahora, la socialización secundaria suele 
aprehenderse en el contexto institucional. Según Berger y Luckmann:  
Así pues, el maestro de escuela trata de hacer “familiares” los contenidos que 
imparte, haciéndolos vívidos (o sea, haciendo que resulten tan llenos de vida como 
el mundo hogareño del niño), relevantes (o sea, vinculándolos con las estructuras de 
relevancia ya presentes en el “mundo hogareño”) e interesantes, o sea, induciendo a 
la atención del niño a separarse de sus objetos naturales para fijarse en éstos más 
“artificiales” (1986, p. 172). 
Con referencia a la premisa anterior, una de las funciones de la escuela es la de 
implementar estrategias con el propósito de confrontar las normas, valores, costumbres, 
tradiciones que les ha inculcado la familia a los jóvenes testimoniantes, además de ser 
transformadora, para lo cual el aula de clase se vuelve un centro de interés para todos, que 
requiere apertura, sensibilidad y atención a la diversidad sociocultural presente. Ello para 
dar respuesta a las nuevas subjetividades, configuraciones sociales y a las exigencias de los 
nuevos tiempos. 
 En concordancia con lo anterior, es de resaltar que los jóvenes de la vereda La 
Chócola, que hacen parte del programa Ondas de Colciencias, tienen acceso a una 
educación hasta el grado noveno, lo cual permite que ellos adquieran conocimientos 
necesarios para continuar sus estudios básicos en el área urbana y se desempeñen de 





Esta educación rural de alguna manera limita posibilidades educativas y, por ende, 
los proyectos de vida de estos jóvenes. Esto se da debido al poco apoyo de las entidades 
gubernamentales en cuanto a la asignación de todos los docentes para cubrir las 
necesidades del currículo y la continuidad con la educación media. Existe población móvil 
y jóvenes que emigran a las ciudades lo cual es un reto para la institución, debido a la falta 
de apoyo por las entidades gubernamentales educativas. Igualmente, la institución carece de 
personal docente suficiente y adecuadamente actualizado en términos pedagógicos, 
infraestructura y proyectos que generen otras alternativas de vida, que no solo estén 
relacionadas con labores del campo, sino que fortalezcan otras habilidades en ellos para que 
puedan afrontar las exigencias de este mundo globalizado.  
Además, estos jóvenes manifiestan que el colegio es el único espacio donde les 
brindan oportunidades de participar en los proyectos propios del currículo y en diferentes 
escenarios culturales y deportivos. Muestra de lo anterior fue la respuesta de un joven al 
preguntarle: ¿qué proyectos o programas rurales conoces, destinados a los jóvenes, que se 
estén actualmente desarrollando en tu comunidad? “Pues… no solo los del colegio, pollo, 
gallinas, cerdos, y artesanías, y yo me metí al de artesanías; acá no traen nada… es solo lo 
del colegio” (I.1). 
De acuerdo con lo anterior, cabe anotar que los jóvenes se sienten solos, sin apoyo. 
Al formularles la misma pregunta anterior, la mayoría de los jóvenes pertenecientes al foco 
de estudio manifestaron “que a ellos no los tienen en cuenta en ningún proyecto, solo los 
que se trabajan en el colegio que son los proyectos pedagógicos productivos, donde les 
enseñan lo del campo, tarea que ellos ya saben” (I.6). Tal situación genera desmotivación 
en ellos, lo que los lleva a buscar otras alternativas u horizontes donde puedan potenciar sus 
capacidades y habilidades.  
No obstante estos elementos, no se puede dejar de lado que, en la Institución que 
hace parte del contexto donde se está realizando el proceso investigativo, los docentes no 
sólo se preocupan por transmitir contenidos curriculares, sino que a través de diferentes 
estrategias se fomenta el rescate de valores, tradiciones, cultura, la cual es impartida de una 
manera afectuosa y con buenas relaciones entre docentes y estudiantes, permitiendo que 
estos jóvenes sientan un apoyo en muchas circunstancias de su vida cotidiana. Evidencia de 
ello fueron las respuestas a la pregunta ¿qué piensas de la educación que actualmente 
recibes? donde predominaron respuestas como: “La educación es buena, pues los docentes 
enseñan y se preparan bien, además les tenemos mucha confianza, a veces le contamos 
cosas que no le contamos a los demás, o a veces les pedimos consejos, como a la profesora 
Claudia y a la profe Gloria también… yo no he tenido problemas” (I.1). 
Es de resaltar que en este contexto la institución cumple un papel primordial en el 
proceso de fortalecimiento de la identidad cultural, a través de proyectos varios como el de 





relaciones entre maestros y educandos deben ser lineales, las técnicas implementadas deben 
hacer sentir al sujeto en familia. El maestro debe proveerse y alimentarse de actitudes 
positivas para enseñar, y así también entender las actitudes de los estudiantes en el aula de 
clase.  
 
Identificación cultural desde el discurso de los jóvenes campesinos 
Los jóvenes se relacionan con sus pares y familia donde realizan actividades 
deportivas, labores en el campo, comunitarias, escolares y familiares, comparten gustos y 
participan en diferentes integraciones con un propósito común. La identificación cultural no 
es única en el ser humano; al relacionarse con el otro y con los otros sufre cambios en su 
forma de ser, actuar y pensar; modifican el discurso de acuerdo con su necesidad y las 
mismas exigencias del medio: “De ser campesina me gusta… ¡Ay! ¡La comida!, las 
costumbres, como lo tratan a uno… pues ser campesino es muy bueno, muy rico” (I.6). 
“¿Qué si me diferencio de un joven que vive en el pueblo? …en el campo a nosotros nos 
enseñan a trabajar desde pequeños, y en la urbana nos mantienen haciendo pereza” (I.5). 
“Sí, pues los del campo trabajan más duro que los de la ciudad, pues ellos trabajan en 
oficinas y así” (I.2). 
Los anteriores significados que emiten los jóvenes están encaminados hacia el 
reconocimiento del valor que le dan al contexto, al ser campesino, y la importancia sobre 
las habilidades y conocimientos que tienen. Sobre el manejo de la tierra manifiestan que es 
una labor ardua y mal remunerada, pues son jornadas largas de trabajo donde la mayor 
preocupación de los habitantes de esta región es sobrevivir con lo necesario y tratar de 
suplir algunas de las necesidades básicas, con el poco dinero que reciben por su trabajo. 
Esta situación se valida en el siguiente relato expresado por un joven participante, al 
preguntarle ¿en qué se gasta el sueldo que recibe tu padre por su trabajo diario en el 
campo? ¿Alcanza para cubrir las necesidades básicas de tu familia?: “Pues pagar la luz, el 
agua, obviamente comprar el mercado; pues el dinero hace falta, pues hay muchos gastos, 
en el campo se gana muy poquito” (I.5). El aspecto anterior es importante para fortalecer 
sus propios discursos sobre las falencias que sufre el campesino en el aspecto económico y 
social, ya que pasan de ser campesinos resignados a ser campesinos con sueños y proyectos 
de vida, lo cual influye en el cambio de conductas, comportamientos y modos de ser; de 
igual manera en su identificación cultural. Al respecto Stuart Hall plantea que: “En el 
lenguaje del sentido común, la identificación se construye sobre la base del reconocimiento 
de algún origen común o unas características compartidas con otra persona o grupo o con 
un ideal” (1996, p. 14).  
Lo que el autor argumenta es que las identificaciones se fundan en las relaciones 
con el otro, con los otros; en los saberes y experiencias comunes, contextos similares, 





principal inmerso dentro de una cultura y, a su vez, esta se evidencie en su forma de pensar 
y actuar, sin desconocer que las identificaciones no son estáticas; es decir, se transforman 
constantemente en las relaciones sociales (Muñoz y Jaramillo, 2019). 
De otra parte, no se puede desconocer que en la vereda La Chócola, del municipio 
de Salamina, habitan jóvenes influenciados por lo ofrecido en la zona urbana, ello en 
cuanto a moda, tecnología, música y estética personal; es decir, se fijan bien en la 
indumentaria que usan para lograr ser aceptados en un grupo de amigos, siempre buscando 
la aprobación del otro y de los otros. Ellos no quieren verse menospreciados por los jóvenes 
urbanos y de su mismo contexto, así que compiten entre ellos en cuanto a quién tiene los 
mejores medios tecnológicos, los mejores tenis de marca, el peinado que está de moda y los 
accesorios más llamativos. Los siguientes discursos dan razón del argumento anterior al 
realizar el análisis de la técnica interactiva la “colcha de retazos” donde, de manera 
espontánea, los jóvenes respondieron la pregunta ¿con qué elementos te identificas más?: 
“Me gusta el piercing porque está de moda… todos mis amigos lo usan, entonces yo por 
qué no. Pero yo tengo muchos amigos en el pueblo que lo usan y me parece que se ven 
bien…” (I.8). “Me encantan los tenis de marca porque me gusta verme bien… además, 
cuando salgo al pueblo me gusta lucirlos… Se ven bonitos” (I.12). 
Así, autores como Nateras (2016a; 2016b) y Valenzuela (2014) comprenden la 
juventud como una construcción sociocultural y la ubican en su contexto histórico, 
configurándose por lo tanto las juventudes, en plural, y no la juventud como se había 
concibió inicialmente. Esta comprensión de las juventudes, como una construcción 
sociocultural e histórica, ha venido acompañada del surgimiento de las nuevas ruralidades 
dentro de un marco amplio de mundialización de la economía y la cultura. Desde esta 
óptica los jóvenes rurales participantes de la investigación son diversos en la manera como 
prefieren identificarse culturalmente, porque, aunque tengan similitudes como la de ser 
campesinos, comparten algunas experiencias de vida, se desenvuelven en el mismo lugar, 
viven en dos mundos: en lo rural que es el lugar que habitan, compartiendo las diferentes 
condiciones de vida, y en la ciudad en la que asumen hay bienestar y progreso, situación 
que se manifiesta especialmente en estos jóvenes rurales.  
 
El campo como símbolo de vida, paz, tranquilidad y sustento alimenticio para los jóvenes 
Dentro de este contexto sus habitantes tienen su propio discurso, valoran el campo 
por la seguridad alimentaria, por la paz y tranquilidad, por la unión y el trabajo en 
comunidad; el trabajo agrícola se aprecia como muy “duro” y mal remunerado. Berger 
(1979) manifiesta al respecto: “A diferencia de cualquier otra clase trabajadora y explotada 
el campesinado siempre se ha sustentado a sí mismo, y esto lo convirtió, hasta cierto punto, 





Para sustentar el postulado anterior se tienen en cuenta los siguientes relatos de los 
jóvenes: “No, siempre he vivido en el campo; sí, porque se siente más paz que en la ciudad; 
en la ciudad se siente mucho ruido mientras que en el campo es ya es paz, sí, se siente más 
tranquilidad” (I.7). “El campo… el campo significa paz, alegría; y sí, y por el campo es por 
donde salen los alimentos para uno comer, como verduras, hortalizas todo eso” (I.5). 
En otro sentido, y teniendo presente la recolección de datos que surgen del análisis 
de la investigación, se puede deducir que a nivel comunitario algunos jóvenes participan en 
bingos, festivales, actividades deportivas en los que se vivencia la solidaridad. Dentro de 
las costumbres develan los gustos musicales, preferiblemente la música popular que esté en 
furor en el momento. En otro sentido utilizan las mismas técnicas agrícolas, heredadas por 
generaciones anteriores, como coger café, cultivar la caña de azúcar, desyerbar, abonar la 
tierra, aporcar, y recolectar los alimentos como plátano, yuca y frutales. 
Otros relatos expresados por los informantes cobran mayor valor al referirse a la 
importancia del campo para otros grupos sociales de la zona urbana. Aluden sobre la zona 
rural como sustento alimenticio para esta población, porque hay intercambio económico de 
compra y venta de productos agrícolas entre el campo y la ciudad, siendo conscientes que el 
campo vende materia prima y la ciudad materia industrializada, donde el campo siempre 
está en desventaja.   
Dentro de los discursos manifestados en la entrevista predominaron los siguientes: 
”Humm, ¿de qué manera? Pues el campo le da la comida a los de la ciudad porque pues… 
sin el campo la ciudad tampoco tendría comida, la ciudad al campo le da quizás los… Ahh, 
y además los productos que llegan a la ciudad ellos los transforman… como la leche... en 
yogur, en queso…. y con la guayaba ellos hacen muchas cosas como bocadillo, mermelada 
y muchas cosas más” (I.3). 
El campo es un lugar importante para estos jóvenes por la variedad de sus recursos 
naturales y como fuente productiva. Pero, a pesar de este valor tan significativo que le 
reconocen al campo, para ellos no es un espacio de progreso; lo juzgan con pocas 
oportunidades para alcanzar sus metas y proyectos de vida. Además, algunos de ellos viven 
allí porque no tiene otra alternativa, no porque de verdad sientan el agrado por el campo. 
 
Jóvenes rurales y nuevas tecnologías 
La tecnología fue creada para suplir las necesidades de las personas en cuanto a 
comunicación, actualización, estilos de vida y desarrollo tecnológico a nivel mundial. Es un 
instrumento que influye notablemente en la cultura de diferentes lugares, en el contexto 
campesino directamente en los más jóvenes, donde influenciados por ella van adoptando 
posturas, costumbres, modas, lenguajes y pensamientos. Los aportes que hacen referencia a 
este aspecto responden a las siguientes preguntas: ¿Qué redes sociales manejas? ¿Para qué 





Messenger, para chatear conocer amigos y también hablar con los amigos que están lejos” 
(I.2). “WhatsApp, Facebook, pues sí uno, el Facebook para conocer amigos que son de bien 
y el WhatsApp para hablar más que todo con la familia que está lejos. 
Los relatos de los jóvenes son clara evidencia sobre el uso de los medios 
tecnológicos (celular) y el uso que le dan a las redes sociales y al internet en el medio rural 
donde se desenvuelven. A pesar de no contar con una red wifi en este contexto rural, ellos 
buscan la manera de acceder a datos e internet para estar más comunicados con el medio 
externo. En palabras de McLuhan y Powells (1989):  
El medio se convierte en una fuerza desconocida para el usuario. Esto explica 
porqué todas las sociedades se muestran atontadas en un principio al adoptar 
cualquier nueva tecnología. En ningún momento de la historia del hombre la cultura 
ha sido consciente de los efectos de sus medios exteriorizados sobre sus 
asociaciones generales, ni siquiera en forma retrospectiva (p. 100). 
Esta afirmación permite pensar que los jóvenes rurales operan las nuevas maneras 
digitales que les ofrece el mercado actualmente, las cuales les permiten interactuar con 
otros mundos y culturas diferentes de la propia, conociendo una realidad que no está a su 
alcance como: modas, géneros musicales, retos, artistas; todo lo que la globalización les 
ofrece en el mercado. Todo ello permite la alteración de sus sentidos transformando 
conceptos, ideologías, metas, sueños, donde predomina la aculturación en este contexto. En 
palabras de Ulrich y Beck, cuando se refieren a la ciencia más allá de la verdad y de la 
ilustración, “La ciencia cuando pasa a la práctica se ve confrontada a su propio pasado 
objetivado y al presente (…) ya no resulta solo ser fuente de solución de problemas, sino 
que también a su vez es fuente que origina problemas” (2002, p. 204).  
En síntesis, la tecnología fue creada para suplir las necesidades del sujeto a través de 
la historia, sin pensar que algunos de estos inventos podrían ser contraproducentes para la 
sociedad, pues el sujeto abusa y no controla su uso. Estos se convierten en un fin y no en un 
medio, dando lugar a la aparición de importantes consecuencias negativas en la vida diaria: 
aislamiento social, contacto con desconocidos que pueden ser peligrosos (a través de las 
redes sociales); así mismo, bajo rendimiento académico, tendencia al consumo desbordado 
y relaciones sociales insatisfactorias, entre otras. En el caso de estos jóvenes, el uso de la 
tecnología está afectando notoriamente la construcción de sus identificaciones culturales en 
donde la autonomía se ve constantemente perturbada por la influencia de los mismos; 
adoptando comportamientos, actitudes y aptitudes que se manifiestan en determinado 
contexto de diferentes maneras. Como dice Robles (2003): “los medios de comunicación en 
masa y la computadora unen al mundo a través de sus redes, pero eliminan lo que es 
específico y retan la sobrevivencia de las culturas que son el corazón de todas las 





En relación con lo anterior, es evidente que la tecnología y los medios en masa 
invadieron el contexto donde se realiza la investigación, afectando la cultura, tradiciones y 
modos de vida que anteriormente prevalecían en esta comunidad. Según esta autora, los 
medios de comunicación afectan o no las relaciones personales y su cultura, en la medida 
en que estos medios conquisten sus sensibilidades. En el contexto rural donde se 
desenvuelven los jóvenes la tecnología hace parte de su vida cotidiana. Lo anterior permite 
decir que son nuevos jóvenes rurales a la vanguardia de los cambios y transformaciones del 
mundo; en este sentido no están en desventaja con los jóvenes urbanos.  
Es de anotar que la tecnología también ofrece al joven de este contexto beneficios 
que le permiten interactuar con el mundo, ver otras culturas, conocer otros deportes, nuevas 
maneras de relacionarse y comunicarse con otras personas. Lo anterior permite afirmar que 
los jóvenes campesinos participantes no están aislados de la realidad y transformaciones del 
mundo global. En concordancia con lo anterior, el siguiente postulado de Serres (2013) da 
razón de la anterior afirmación: “Por teléfono celular se accede a todas las personas; por 
GPS a todos los lugares; por la red, a todo el saber; frecuentan pues un espacio topológico 
de vecindarios, mientras que nosotros habitamos un espacio métrico, referido por 
distancias” (p. 7). Este autor muestra los grandes beneficios que ofrece la tecnología a los 
sujetos: abre la posibilidad de explorar y conocer otros mundos, representa un importante 
medio de comunicación que permite interactuar con los otros en diferentes espacios. Es 
importante resaltar que se han evidenciado varios pros y contras en el uso de la tecnología 
en estos jóvenes. Como primera medida, la tecnología representa también un medio de 
entretenimiento y diversión; muchos de ellos se reúnen a compartir juegos, música, videos, 
deportes y se comunican constantemente por medio del chat. Y como segunda instancia, 
cabe mencionar que estos jóvenes trastornan su realidad; algunos de ellos, debido a su 
problemática sociocultural, hacen uso de la tecnología para volverla su único mundo de 
interacción con la sociedad, adquiriendo patrones de conducta que los desarraiga de manera 
irreflexiva de sus costumbres y tradiciones características. 
 
Nacer en el campo, soñar con la ciudad 
En el contexto rural se presentan oportunidades en condiciones de alimentación, 
seguridad, sana convivencia, educación básica, algunas actividades de esparcimiento para 
los jóvenes que hacen parte de este contexto. Es de anotar que ellos no tienen la posibilidad 
de continuar sus estudios en esta vereda; solo se ofrece educación desde preescolar hasta el 
grado noveno. Lo anterior es un obstáculo para la realización personal y profesional para la 
mayoría de estos jóvenes; por ende, ellos ven en la zona urbana mejores oportunidades para 
alcanzar sus metas y querer mejorar sus condiciones de vida y la de sus familias. 
 Dentro de las narrativas más significativas que hacen referencia a lo anterior están 
las siguientes: “Me gustaría vivir en una ciudad con mis padres, hermanos y familia, y no 





adelante” (I.7). “Lo que no me gusta de la vereda es la soledad, que no está bien poblada, 
me gustaría vivir en Pereira o en Manizales” (I.10). 
Una constante en estas narrativas es la manera como valoran la ciudad, por las 
oportunidades que ella les brinda para poder emplearse en actividades diferentes de las 
agrícolas y mejor remuneradas. Es de resaltar que solo valoran el campo por sus recursos 
naturales y de alimento. En concordancia con lo anterior, es necesario tener en cuenta un 
aporte significativo de Pacheco (2003), en su libro Empoderamiento de los jóvenes rurales: 
“El paso por la escuela les permite acceder a una educación de ínfima calidad incapaz de 
convertirse en ventaja en los mercados de trabajo urbanos o rurales, donde, además, sus 
conocimientos, saberes comunitarios y experiencias tradicionales de hombres y mujeres, 
pierden valor” (p. 12).   
Esta teórica muestra una realidad evidente de la educación que están recibiendo los 
jóvenes de este contexto: el currículo de la institución al momento no está acorde con la 
realidad del mismo ni con los intereses y motivaciones de los estudiantes. Además, las 
políticas educativas solo tienen en cuenta las instituciones urbanas al momento de brindar 
apoyo para asignación de docentes, de acuerdo con el perfil profesional. Adicionalmente, 
no se cuenta con servicio de tecnología, y se evidencia la ausencia de entidades de apoyo a 
nivel educativo. En este sentido, a la pregunta ¿consideras que la vereda La Chócola ha 
avanzado en cuanto a: educación, servicios, básicos (luz, agua, alcantarillado), y 
comunicación (telefonía fija, celular, Internet)? los jóvenes responden: “Mmm… no en 
educación no, porque no hay internet y además no nos mandan todos los profesores para 
cada materia, y a los colegios del pueblo sí les dan todo. Pero el campo si lo tienen 
abandonao… pues luz y agua sí hay, pero alcantarillado no…” (I.7). “No, pues aquí ni 
siquiera hay internet y nos dan unos computadores que mantienen dañaos. El gobierno 
debería darnos cosas buenas, un… y aquí en este colegio debería haber estudio hasta el 
grado once… y también con tan poquitos profesores, qué va a haber hasta once. El 
Presidente no nos apoya a los del campo” (I.12). 
Dichos jóvenes son conscientes de las anteriores condiciones y, al compararse en 
este sentido con la educación de la zona urbana, ellos se sienten en desventaja en cuanto a 
tecnología. Los pocos recursos con los que cuenta la institución no son suficientes para 
ofrecer una educación de calidad. A la vez lanzan una voz de protesta donde manifiestan 
los deseos de poder culminar los estudios hasta el grado undécimo, pues muchos de ellos se 
estancan al terminar el grado noveno, porque no cuentan con el apoyo y recursos 
económicos necesarios para trasladarse a la zona urbana y así continuar con la formación 
académica. Estas son las razones por las cuales desean migrar del campo a la ciudad. Con 
respecto a lo anterior Pacheco afirma que “la percepción subjetiva de éxito de quien asume 
la aventura de la migración, dentro de una cultura migrante ampliamente extendida en la 
ruralidad… requiere nuevos acuerdos familiares, conduce a entornos de trabajo novedosos 





Esta autora, en su reflexión, expresa que los jóvenes campesinos se inclinan más a 
hacer parte de la zona urbana, pues ven allí una oportunidad de mejorar su calidad de vida y 
la de su familia; de hecho, quienes logran migrar del campo piensan que es un logro 
importante en sus vidas. Es de anotar que la actividad agraria aún forma parte de la 
estructura económica y social de esta zona rural, y sigue estando representada por una parte 
importante de la población de este medio. En este sentido Berger, en el libro Puerca tierra 
(1971), se refiere al trabajo campesino como labor consagrada, rutinaria desde que nacen 
hasta que mueren. El aspecto anterior es referenciado por este autor teniendo en cuenta la 
vida del campesino de antes, donde vivían con un arraigo especial hacia el trabajo agrícola, 
con unas costumbres y tradiciones propias de su cultura y en la que el hombre se dedicaba a 
las tareas del campo, y la mujer a la crianza de sus hijos y labores domésticas. El trabajo 
agrícola era difundido a sus hijos desde muy pequeños, generando en ellos conciencia sobre 
el valor de la tierra y la importancia del trabajo en el campo. Lo que quiere decir, siguiendo 
las narrativas de estos jóvenes, que hoy mucho de esto ha cambiado  
 
Conclusiones y recomendaciones 
 
El objetivo de la apuesta investigativa fue interpretar los significados que dinamizan 
los procesos de construcción de las identificaciones culturales en los estudiantes del 
Proyecto Ondas, de la Institución Educativa Eladia Mejía, del cual se desprendieron los 
objetivos específicos: Describir los procesos de socialización primaria y secundaria; develar 
los discursos locales y globales; y analizar los modos en que los jóvenes del proyecto 
Ondas prefieren identificarse en el medio del contexto social donde habitan. 
El análisis alrededor de estos objetivos permitió concluir que en este contexto hay 
diversidad de familias campesinas con unas ideologías y maneras diferentes de interpretar y 
ver el mundo. Por ende, dentro de la socialización primaria que se experimenta desde el 
interior del hogar, la formación que reciben estos jóvenes por parte de sus progenitores o 
personas responsables es ejercida de manera muy permisiva. Lo anterior permite que estos 
sujetos adquieran unos comportamientos que pueden ser positivos o negativos para sus 
padres, de acuerdo con unos criterios establecidos de formación al interior del hogar. Es de 
resaltar que los procesos de transformación de la familia de este contexto presentan un 
tránsito lento, en cuanto a la consideración de igualdad de género, de relaciones de poder 
más democráticas entre la pareja y la formación de los hijos, en la modificación de los 
estereotipos de los roles tradicionales del hombre y mujer. En estas familias rurales estas 
transformaciones aún están distantes.  
Es de anotar que la institución educativa sobre la que se trabajó cuenta con 
población móvil y jóvenes que migran a las ciudades, sin estar preparados de manera plena 





problemática desde el currículo que está enfocado a brindar una educación solo para 
jóvenes rurales, invisibilizando con ello a aquellos jóvenes que llegan de la zona urbana a la 
institución con otros ideales, proyecciones de vida, discursos y diferentes cosmovisiones.  
Otro aspecto por resaltar, que se evidenció de la educación rural del contexto 
investigado, se refiere a que limita posibilidades en cuanto a continuidad de sus estudios, 
pues solo se ofrece educación hasta el grado noveno, lo que los motiva a trasladarse a la 
ciudad para continuar su escolaridad. Es de resaltar que no todos tiene esta oportunidad 
pues, debido a los bajos recursos económicos de sus familias, algunos se estancan en este 
proceso y se dedican a actividades productivas familiares o se desplazan hacia otros lugares 
para integrarse a la zona urbana como un obrero raso más.  
A pesar de las dificultades que ellos vivencian a nivel educativo, familiar y social, 
que en muchas ocasiones coartan los sueños y aspiraciones de vida en estos jóvenes, dentro 
de los discursos locales la mayoría de ellos valoran el campo por ser un lugar tranquilo, de 
paz y de sustento alimenticio. No lo ven como un lugar de realización personal, porque sus 
deseos son migrar hacia la zona urbana atraídos por las bondades que, según ellos, les 
brinda la ciudad como: una mejor calidad de vida, mejores oportunidades laborales y 
educativas, mejor remuneración económica, lugares más sofisticados para vivir y estar 
rodeados de mucha más gente con diferentes gustos y formas de vida. 
Desde los sentidos globales es evidente en esta indagación que las nuevas maneras 
digitales operan hoy en estos jóvenes rurales, pues, a pesar de estar en el campo, ellos viven 
inmersos en las redes sociales y es claro que este modo de vida los moldea de una manera 
importante. El uso de las herramientas tecnológicas, en este caso el celular, tiene 
implicaciones negativas y positivas, lo cual tiene que ver con la manera como estos jóvenes 
están haciendo uso de ellas. De igual forma, ellos conocen otros contextos, donde habitan 
otros individuos con costumbres, tradiciones diferentes de la propia y, en muchos casos, 
estos jóvenes proyectan el deseo de identificarse con el otro: deportistas, artistas, personajes 
de la farándula y jóvenes de otro contexto, pues quieren ser lo que ven en los demás.  
En concordancia con los anteriores preceptos, que desde los discursos locales y 
sentidos globales surgen en los jóvenes en el proceso de investigación, se evidencia una 
función de lo glocal. Existe mezcla de culturas; muestra de ello es que los jóvenes no son 
dedicados ahora a las labores netamente del campo; ahora se ven como nuevos jóvenes 
campesinos actualizados y queriendo estar a la vanguardia digital. Es de resaltar que la 
globalización no solo está en la ciudad, también viene habitando lo rural sobre todo en las 
generaciones jóvenes, cambiando las percepciones y el sentido de pertenencia a lo rural. 
Por ello es legítimo afirmar, en este sentido, que es importante saber cómo habitar lo global 
sin perder el sentido de lo local, donde se posibiliten políticas intergeneracionales en la 





A prtir de los resultados de esta investigación surgen varias recomendaciones: 
fortalecer desde el hogar y el colegio los valores culturales, creencias tradiciones y sobre 
todo el valor de ser campesino, como fuerza productiva, innovadora y con una tradición 
cultural marcada. Para ello es importante transformar las aulas educativas en centros de 
interés para todos, que el docente comprenda que cada estudiante trae consigo una mixtura 
cultural por lo que debe ser abierto, sensible y estar atento para aprovechar la diversidad 
presente en el aula.  
En concordancia con lo anterior, es importante que desde el quehacer educativo se 
tenga en cuenta el uso de la tecnología como estrategia pedagógica y de apoyo, para 
fortalecer aprendizajes más significativos e innovadores desde la realidad del contexto en 
un permanente acompañamiento, para que estos jóvenes utilicen adecuadamente dicha 
herramienta en pro de su propio beneficio y potencien el escenario educativo. Todo ello 
para lograr que la cultura dominante no siempre impere sobre la cultura propia del 
contexto; igualmente, para generar en los estudiantes sentido de pertenencia y capacidad de 
asombro por las riquezas culturales y naturales con las que cuenta la región. 
En el aspecto familiar, la escuela debe mediar para construir nuevos conceptos que 
permitan que los padres comprendan las nuevas identificaciones que surgen en estos 
jóvenes campesinos actualmente; esto para que perciban que los hijos tienen diferencias 
generacionales con ellos.  
Teniendo presente los anteriores hallazgos, se sugiere realizar una investigación 
enfocada directamente a los padres u otros miembros de la familia, para comprender qué 
aspectos están influyendo en los imaginarios identitarios que predominan en ellos. Otra 
idea de investigación que surge de este proyecto es sobre los jóvenes campesinos que ya 
han migrado hacia la ciudad, en busca de mejores oportunidades y calidad de vida, y han 
experimentado el cambio que genera convivir en otro lugar donde se encuentran con una 
forma de vida diferente de la acostumbrada; investigar cuántos de estos jóvenes han 
logrado cumplir las metas y proyecciones de vida con las que salieron del campo, al tiempo 
que reconocer su sentir en relación con la migración. Igualmente, se sugiere realizar una 
investigación a nivel educativo enfocada al papel que asume la institución ante los retos de 
la globalización, y hasta qué punto el currículo es pertinente a la realidad del contexto, a las 
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Compendio 
 
Este capítulo es el resultado final de la investigación titulada: Desde la narrativa 
fábula a la narrativa propia: diálogos para el  reconocimiento de la diversidad cultural, en 
los estudiantes de la Institución Educativa Gabriela Mistral, Sede Los Uvos, de Popayán, 
la cual fue desarrollada durante los años 2016 a 2018, con el propósito de aproximarse a 
una comprensión de la contribución que puede ofrecer la lectura de la fábula al 
reconocimiento de la diversidad cultural, en estudiantes del grado cuarto de esta institución 
educativa. Esto posibilitó, en primera instancia, acercarse a algunas nociones sobre 
diversidad cultural que tienen los estudiantes, así como interpretar, a través de la lectura de 
fábulas, qué aspectos tales como acontecimientos de los personajes, acciones, diálogos y 
moraleja, permiten a los educandos el reconocimiento de la diversidad. Finalmente, 
comprender el diálogo intertextual entre las fábulas y las narrativas creadas por los 
estudiantes frente al tema.  
Para estos propósitos, el estudio se inscribió en el marco de la investigación 
cualitativa y utilizó técnicas como la observación participante, las entrevistas y los grupos 
de discusión. El hallazgo principal fueron las nociones que sobre la diversidad cultural 
tienen los estudiantes del grado 4-03, así como los aportes que se logran, producto del 
diálogo surgido entre las fábulas y las narrativas propias de los niños, acerca de la 
diversidad cultural y el respeto por la diferencia. El capítulo ha sido escrito en un lenguaje 
de apropiación amplia, que ofrezca no sólo a los profesores, sino a las comunidades en 
general, elementos para abordar la temática del reconocimiento y la diversidad cultural, 





   
A modo de introducción 
 
La lectura es un proceso fundamental para la comprensión de diversas situaciones 
del mundo. En el contexto educativo a menudo se exige realizar ejercicios de lectura en los 
distintos grados de escolaridad, con el fin principal de generar mayor comprensión y 
reflexión sobre diversas temáticas propuestas a través de diferentes áreas del conocimiento. 
La lectura se ha constituido en un componente esencial en los procesos de enseñanza-
aprendizaje para la interpretación y comprensión de los avances disciplinares, pero también 
de las situaciones cotidianas que se plantean desde el mismo ejercicio de leer, como 
posibilidad de encuentro con el mundo mismo, otras respuestas, otras formas de interpretar 
la realidad, y, por supuesto, otros contextos sociales.  
En este orden, la presente investigación tiene como foco de estudio el 
reconocimiento de la diversidad cultural, a partir del ejercicio de lectura desde la fábula 
como texto narrativo, que a partir de los primeros grados de escolaridad aporta al 
reconocimiento de situaciones de diversidad, que los niños y niñas pueden reflexionar 
desde sus contextos cercanos. Lo anterior en razón a que el propio Ministerio Nacional de 
Cultura afirma que la diversidad cultural se constituye como:  
una característica esencial de la humanidad y un factor clave de su desarrollo. 
Colombia es un país reconocido por su compleja y rica diversidad cultural que se 
expresa en una gran pluralidad de identidades y de expresiones culturales de los 
pueblos y comunidades que forman la nación. (2010, p. 371) 
En posibilidad desde lo expresado, y de manera compendiada, el estudio se inscribe 
y propone como perspectiva pedagógica para el reconocimiento de la diversidad cultural en 
los niños y niñas del grado cuarto (4-03) jornada de la tarde, de la Institución Educativa 
Gabriela Mistral, en la ciudad de Popayán, en cuanto la lectura de fábulas contribuye al 
reconocimiento de la diferencia no sólo en las formas de entender y afrontar el mundo, sino 
como especial reflexión y producción de narrativas propias. 
 
Elementos preliminares para el estudio 
La diversidad cultural se constituye como la posibilidad de fortalecer el respeto por 
la diferencia en cada persona y grupo social, así como en su relación con los diferentes 
colectivos y contextos sociales. De modo que, el mundo es tan diverso en territorios como 
en los grupos humanos, comunidades y culturas que los habitan, y que marcan la diferencia 






Desde el ámbito educativo, es importante fortalecer el reconocimiento de la 
diversidad cultural, debido a que a las instituciones acuden niños y niñas pertenecientes a 
distintos grupos humanos, lugares, estratos socioeconómicos, entre otros aspectos, los 
cuales poseen marcadas diferencias en cuanto a sus tradiciones, costumbres, aspectos 
culturales y sociales, que les permiten interpretar y comprender el mundo desde diferentes 
ópticas (entendidas y nombradas muchas veces como cosmovisiones). 
 Es importante resaltar que desde los primeros grados de escolaridad, como en el 
caso de la educación básica primaria, específicamente el grado cuarto de la Institución 
Educativa Gabriela Mistral, tanto educadores como educandos requieren establecer 
diálogos sobre la diversidad cultural como principio esencial en la construcción de 
sociedades equitativas, sensibles, respetuosas y responsables de la diferencia, mucho más si 
se atiende a las palabras de Hirmas (2008) cuando plantea:  “La escuela no puede ni debe 
ser solamente la instancia que introduce los saberes occidentales en la comunidad, sino un 
espacio de creación de cultura donde los niños y niñas aprenden desde aquello que conocen 
y saben por su experiencia…” (p. 212). 
De esta manera el trabajo pedagógico, desde la lectura, posibilita espacios de 
diálogo intertextual de los propios textos en su relación con la cultura, pues los niños y 
niñas pueden reconocer a través de estos la diversidad cultural como elemento esencial de 
cada ser y grupo humano, a fin de establecer vínculos de respeto por el otro gracias a las 
interacciones sociales y diálogos permanentes en la participación activa del conocimiento 
escolar y social. Por lo esbozado hasta acá, la investigación justifica su propio desarrollo no 
solo en las posibilidades comprensivas que genera la diversidad, sino en la potencia que 
ofrece al desarrollo humano y educativo desde el respeto por lo diferente, que es 
fortalecido, a su vez, gracias a la lectura de fábulas conocidas.  
La elaboración de narrativas propias de los estudiantes del grado 4-03 de la jornada 
tarde, surgen de la lectura de las fábulas como escenario para la interpretación, el encuentro 
y el reconocimiento de lo diferente, haciendo posible la visibilización de la diversidad 
cultural, que implica el reconocimiento de lo otro y del otro a partir de los personajes e 
historias, que obligan a plantearse situaciones de entendimiento, reconocimiento, valores 
humanos y el respeto por las personas. 
 
Enmarcando la discusión desde algunos antecedentes 
La diversidad cultural ha sido objeto de estudio de múltiples investigaciones que, 
desde el campo educativo, buscan desarrollar estrategias para la formación de sujetos en 
torno al desarrollo de una educación intercultural que permita reflexionar, comprender y 
transformar las prácticas educativas al interior de las aulas de clase6.   
 
6 En el informe de investigación, que el lector puede consultar a través del repositorio de la Universidad de 





En un contexto internacional se registran investigaciones como la de Rodríguez 
Izquierdo (2004) Atención a la diversidad cultural en la escuela: Propuestas de 
intervención socioeducativa, en la cual realiza una invitación enfocada hacia la 
construcción de una educación desde la interculturalidad, con motivo de las reflexiones 
sobre los escenarios socioculturales, generados en la actualidad desde los procesos 
migratorios.  
El estudio establece una propuesta desarrollada en seis programas complementarios 
como: la adaptación de los alumnos al colegio, programas en valores y formación de 
actitudes; programas de centro de interés intercultural; programa de inmersión en el 
currículo; atención a la selección de contenidos y las metodologías; y líneas formativas del 
profesorado. Mediante estos se pretende el establecimiento de la educación intercultural 
que propicie espacios de diálogo, así como la participación entre educadores y educandos 
dentro del contexto escolar. Esta investigación se constituye en un aporte en cuanto 
presenta una propuesta que busca alternativas académicas y curriculares para percibir la 
diversidad, así como la formación de docentes en la diversidad, pues el mundo actual exige 
cambios en cuanto al reconocimiento y las prácticas educativas incluyentes, las cuales 
permiten el desarrollo de una educación intercultural, que posibilita el diálogo y la 
participación tanto de educadores como de educandos.  
Mateo Villodres, en el trabajo investigativo denominado La atención a la diversidad 
en educación primaria (2010) plantea, desde una óptica del marco legal y curricular de 
España, estrategias para la atención a la diversidad en la educación atendiendo al aspecto 
organizativo y curricular, en el cual se analiza la importancia de la articulación de los 
aspectos que marcan la diferencia de los educandos para proyectar su proceso educativo. 
De esta forma, las medidas de atención a la diversidad tendrían que tener en cuenta las 
necesidades de aprendizaje de cada educando y las competencias básicas del currículo, a 
través de actividades de apoyo para mejorar los procesos de aprendizaje 
Por su parte, Ucan Catzin, en la investigación pedagógica La fábula como fomento a 
la comprensión lectora en segundo grado de educación primaria indígena (2015) plantea 
que una de las formas para atender a la diversidad en el aula, y más aún, trabajando con 
niños y niñas del grado segundo en el contexto de una institución educativa indígena, es 
dialogar los contenidos de las clases desde la lengua materna; además, trabajar la fábula 
como recurso pedagógico para la motivación y participación de los educandos durante el 
desarrollo de las clases. Plantea el autor que desde las fábulas se logra establecer el diálogo 
entre niños, niñas y educador, que propicia el encuentro entre aspectos cotidianos de la 
realidad y la literatura infantil, demostrando que, a través de la motivación con textos del 
agrado de los niños, estos pueden mejorar no sólo su comprensión lectora, sino el 
 
sistematización de fichas técnicas de los documentos, establecidas como uno de los anexos de la 
investigación. Para la presentación de este capítulo, se han seleccionado los escritos más cercanos a la 





reconocimiento del otro, a través de la participación y redacción de otros géneros textuales 
distintos de los tradicionales en el entorno escolar.  
En suma a esta relación fábula–educación, Puigderrajols (2013) en la investigación 
Educación en valores: fábulas y cuentos, señala que su trabajo se constituye en una 
propuesta educativa y pedagógica para la educación en valores de tradición y actuales, 
desde la orientación de fábulas y cuentos, puesto que este tipo de textos ayuda a los niños y 
niñas a comprender el mundo. La propuesta centra su aporte a través de la lectura y el 
diálogo sobre fábulas que se refieren a diversos temas cotidianos, los cuales permiten a los 
niños la identificación de situaciones sociales que, desde los ejercicios pedagógicos, se 
trabajan para promover la reflexión y la formación en el reconocimiento de valores.  
A partir de lo planteado, y haciendo esta revisión seleccionada de las 
investigaciones que tienen por objeto de interés la diversidad cultural en relación 
pedagógica desde la literatura de fábula, se precisa la necesidad de seguir estudiando y 
desarrollando prácticas educativas que propicien espacios de participación, diálogo, 
reflexión y valoración, en el respeto por la diferencia que representa cada persona que 
acude al contexto educativo; a su vez, posibilitar procesos formativos que atiendan a la 
diversidad como punto de partida para el reconocimiento del otro y la transformación 
social.  
 
Precisando el problema de investigación 
Desde el contexto educativo, la escuela encuentra su vitalidad en los niños y niñas 
que acuden a formarse no sólo desde el aspecto académico disciplinar sino desde el aspecto 
humano formativo. Por esta razón, es importante resaltar que, desde la política educativa 
mundial, la diversidad cultural se constituye como un aspecto vital para el reconocimiento 
del ser humano en las diferentes sociedades. Al respecto Delors (1996) afirma:  
La política de educación debe diversificarse suficientemente y concebirse de modo 
que no constituya un factor adicional de exclusión […] La escuela solo puede llevar 
a buen puerto esta tarea si, por su parte, contribuye a la promoción e integración de 
los grupos minoritarios, movilizando a los mismos interesados, cuya personalidad 
debe respetar. (p. 34). 
Sin embargo, en muchos territorios y sociedades, la educación misma se encuentra 
con escenarios en los cuales no se promueve el respeto y el reconocimiento por la 
diversidad, puesto que aún se continúan ejerciendo prácticas pedagógicas desde la 
educación tradicional, que no tienen en cuenta la diferencia y en las que prima 
fundamentalmente el conocimiento disciplinar7. De modo que, estas prácticas, llevadas a 
 
7 En particular, es importante señalar que en la Institución Educativa Gabriela Mistral, la mayoría de  





cabo bajo estos modelos tradicionales, no permiten visibilizar el territorio, los contextos 
socioculturales y los grupos étnicos; estos últimos vitales no solo para la conservación de la 
identidad cultural, sino para la transformación de las formas de pensar desde una postura 
crítica, sensible y humana, que permita la formación de educandos dispuestos al 
reconocimiento de la diversidad cultural. Por consiguiente, es importante mencionar lo que 
plantea la UNESCO (2008):  
A través de la educación intercultural se puede lograr la transformación de las 
relaciones entre sociedades, culturas y lenguas desde una perspectiva de equidad, de 
pertinencia y de relevancia curricular; además, es una herramienta valiosa para la 
construcción de una ciudadanía que no se base en la exclusión del otro y de lo 
diferente. (p. 215). 
En este sentido es relevante, dentro del contexto educativo, utilizar estrategias 
pedagógicas como la lectura de diversos tipos de textos, que permitan el diálogo, la 
reflexión y la participación de los educandos en el reconocimiento de la diversidad cultural, 
permitiéndoles que reconozcan, a su vez, tanto en ellos como en los demás, sus diferencias 
sociales, físicas, económicas, políticas, entre otros aspectos determinantes para la 
comprensión y transformación social. En este orden, la lectura desde la fábula como texto 
narrativo permite un reconocimiento, no sólo del carácter ético a través de los valores que 
propician el reconocimiento de la diversidad cultural, sino una re-lectura de los contextos 
sociales y locales en sentido relacional. Por lo tanto, “La fábula, para muchos, representa el 
lenguaje de los vencidos, pues expresan de la forma en que lo hacen, lo que jamás hubieran 
dicho directamente por temor a un ajusticiamiento”. (Salgado, 2004, p. 12). 
La mayoría de estudiantes del grado 4-03 pertenecen a diferentes grupos culturales 
como afro, indígena y mestizos. Es conveniente señalar que se ha percibido, por parte de 
los educadores, que los estudiantes en sus diálogos con los compañeros y demás miembros 
de la comunidad educativa manifiestan inconformidad respecto a la procedencia de algunos 
de ellos, sus formas de ser, y las razones por las cuales están en la institución. Por esta 
razón, es importante mencionar la posibilidad que apertura abordar el reconocimiento de la 
diversidad cultural a través de la lectura desde la narrativa fábula, a fin de que los 
educandos comprendan la importancia del respeto por la diferencia que existe por cada uno 
de los compañeros que conforman su aula de estudio 4-03, sino toda la comunidad 
educativa. 
En últimas, y sin excepción de la Institución Educativa Gabriela Mistral, al seguir 
las recomendaciones y sugerencias por el respeto a la diversidad, que surgen de distintas 
 
lineamientos que centran ahora importancia suma en los estándares básicos de competencia, los cuales, en el 
caso de la enseñanza de la lengua, enfatizan en la comprensión lectora, el dictado y los contenidos 






fuentes, no sólo de los organismos multilaterales como la UNESCO o nacionales como el 
MEN, sino de las solicitudes de las propias comunidades educativas, es una tarea principal 
desde la responsabilidad social de los contextos educativos, generar prácticas para la 
transformación del ser humano y para la valoración de los demás como seres humanos 
diferentes, con costumbres, acciones, pensamientos distintos, pero dispuestos a reconocer la 
diferencia como un aspecto vital en la construcción del conocimiento y el desarrollo del 
sentido de colectividad que debería tener cada escenario social en el mundo. En este 
sentido, surge como propósito fundamental de este ejercicio que se presenta, comprender el 
aporte que la lectura de las fábulas genera a la diversidad cultural y las narrativas propias en 
los estudiantes y comunidad educativa de la Institución Educativa Gabriela Mistral, sede 




Elementos teóricos que aportan al horizonte de la discusión 
 
Como se ha planteado a lo largo de este escrito, la investigación que se presenta 
tiene en cuenta la fábula, desde el ejercicio de lectura como posibilidad textual y de 
encuentro, para el reconocimiento de la diversidad cultural de los estudiantes del grado 4-
03, teniendo en cuenta que los establecimientos educativos requieren brindar los espacios y 
los escenarios donde se plantee el reconocimiento de la diversidad y de las distintas culturas 
que se presentan y componen el escenario educativo. A continuación se relacionan algunos 
elementos teóricos que proporcionan aportes para la comprensión de la diversidad, la 
cultura, el ejercicio de lectura, la narrativa fábula, la intertextualidad, entre otros, los cuales 
contribuyen para el reconocimiento de la diversidad cultural en el contexto en el cual se 
realiza la investigación.   
 
La diversidad cultural: principio del respeto por la diferencia en el contexto educativo 
La diversidad cultural es primordial para el desarrollo social y cultural de cada grupo 
humano. Actualmente en cada nación en el mundo existen programas respaldados por cada 
gobierno para velar por los derechos a la equidad, en tiempos en que la diferencia se 
concibe como riqueza de la humanidad, propia del respeto y reconocimiento en diferentes 
ámbitos de la vida. En lo que respecta a la educación, Aguado, Gil, Jiménez y Sacristán, en 
el texto Diversidad cultural e igualdad escolar: un modelo para el diagnóstico y desarrollo 
de actuaciones educativas en contextos escolares multiculturales (1999) mencionan que: 
las cuestiones sobre diversidad cultural en educación son tema controvertido y 
polémico transido de elementos axiológicos y de intereses sociopolíticos […] esto 





aproximaciones acerca de la diversidad cultural desde una perspectiva educativa […] 
Desde planteamientos más próximos a la educación se define como un sistema 
conceptual y de valores que incluye las creencias y expectativas, los patrones, rutinas, 
conductas y costumbres creadas y mantenidas por un grupo y que son utilizadas y 
modificadas por ese grupo. (p. 23). 
En este sentido, en el contexto educativo, la diversidad cultural requiere ser vista 
desde las diferentes manifestaciones de la cultura que configuran al educando en todas sus 
dimensiones (la familia, el contexto de vida, las relaciones con los demás, entre otros), 
aspectos que construyen formas de pensar y actuar constantes en sociedad, y que en muchas 
ocasiones están atravesadas por situaciones de pobreza, violencia, discriminación, 
segregación, entre otros, que invisibilizan al ser humano en el orden de la cultura, entendida 
como:  
la configuración, más o menos intensamente ligada por la lógica tomada de un 
modelo de significaciones persistentes y compartidas, adquiridas por la afiliación a un 
grupo, que le conducen a interpretar los estímulos del ambiente y a sí mismo según 
representaciones y comportamientos y que, en consecuencia, inducen a asegurar su 
reproducción a través del tiempo. (Aguado, Gil, Jiménez y Sacristán, 1999, p. 23).  
De esta forma, es primordial tener en cuenta, en lo concerniente a la cultura, la forma 
de vida y las relaciones interpersonales que tiene cada ser humano con los demás en 
contexto. La escuela, entonces, es el espacio de socialización de experiencias de vida 
propias de cada actor del contexto educativo, en las cuales, principalmente los educandos, 
comienzan a establecer alianzas con los demás, de acuerdo con el reconocimiento que 
representa la aceptación de la cultura propia y de esta con respecto a la cultura global.  
 
Reconocimiento, diversidad cultural y pedagogía en el ámbito escolar 
La lucha por el reconocimiento se presenta dentro de diferentes ámbitos sociales, 
como lo plantea Honneth (2010), en los cuales se inscriben personas vulnerables, deberes, 
relaciones asimétricas, entre otros aspectos que determinan el carácter diverso de las 
distintas sociedades. 
Si bien la escuela se determina como un escenario  propio de la diversidad cultural 
que representa cada persona, principalmente el aula de clases, se constituye en un espacio 
de diálogo y participación de la diversidad, representada en cada estudiante que lucha a 
través de sus relaciones interpersonales por el reconocimiento de su singularidad frente al 
colectivo. Es por ello que, desde la escuela es fundamental que se generen “las condiciones 
para una sociedad justa, a través del objetivo del reconocimiento de la dignidad o la 
integridad individuales de todos sus miembros” (Honneth, 2010, p. 10). 
 





La pedagogía implica el camino inicial hacia el ejercicio de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje de los sujetos en su relación con el conocimiento y la realidad. Por 
consiguiente, resulta pertinente tomar postura para la comprensión del hecho educativo y el 
reconocimiento del otro. En este sentido, para el desarrollo de la investigación, se abordan 
los planteamientos de la pedagogía de la esperanza propuesta por Paulo Freire, aquella que 
resulta importante para abordar una lectura diferenciada y crítica de los textos, que permita 
comprender y reconocer la diversidad cultural propia de los niños y niñas presentes en el 
grado cuarto de la Institución Educativa Gabriela Mistral, Sede Los Uvos, de Popayán. La 
propuesta de Freire implica una escuela cuyas prácticas pedagógicas permitan el diálogo y 
la posibilidad de escucha, además de comprender las diferentes formas de pensar de cada 
educando. Es una propuesta dialógica y transformadora, tanto del sujeto que se educa como 
del sujeto educador, en relación con la realidad y los diferentes contextos.  
Al respecto, Freire (2002) señala que: 
La escuela que necesitamos urgentemente es una escuela en la que realmente se 
estudie y se trabaje. Cuando criticamos, al lado de los otros educadores, el 
intelectualismo de nuestras escuelas, no pretendimos defender una oposición para 
la escuela en la que se diluyesen disciplinas de estudio y una disciplina para 
estudiar. (p. 109)  
En acuerdo con lo anterior, es necesaria, al interior de la escuela, la transformación de 
las prácticas pedagógicas de los educadores, que posibiliten el estudio consciente sobre las 
realidades que rodean la vida de cada educando, desde el ejercicio práctico de la vida 
cotidiana con relación al conocimiento. Desde luego es necesario, entonces, asumir una 
práctica pedagógica que posibilite una lectura diferente, no repetitiva ni solo 
decodificadora, que potencie el diálogo y la comprensión de la realidad, a través de la cual 
se logre aprender a leer y no sólo se sepa leer, además de escribir la realidad desde una 
mirada crítica, capaz de analizar y respetar las diferentes perspectivas que surgen de cada 
educando en relación con el mundo.  “El respeto a esos saberes se inserta en el horizonte 
mayor en que se genera el horizonte del contexto cultural” (Freire, 2002, p. 82) 
 
Pedagogía de la diversidad para transformar y reconocer la diversidad en el contexto 
educativo 
La diversidad cultural es relevante en procura del reconocimiento de humanidad, en 
tanto esta relieva la diferencia en el marco de la homogeneidad, resalta las características 
culturales y sociales particulares que determinan la identidad o identidades de los diferentes 
colectivos y de cada ser humano. Por esta razón, desde el contexto educativo, una 
pedagogía de la diversidad necesariamente requiere asumir las prácticas educativas de los 
educadores desde una visión que promueva el respeto por la diferencia, así como el diálogo 





la diversidad que representa cada actor del contexto educativo. Asumir la diversidad, como 
parte fundamental en los procesos de enseñanza y aprendizaje, requiere tomar una postura 
incluso política y ética por parte del educador, que permita realizar una labor educativa 
democrática en el respeto por cada forma de pensar que poseen los estudiantes.  
En este sentido, el educador necesariamente debe reconocer y reconocerse en el 
espacio donde se desarrolla la acción pedagógica, una posibilidad de establecer diálogos 
permanentes que tengan en cuenta las diferentes formas de pensar, y que permitan el 
reconocimiento de la diversidad, atendiendo a la diferencia que representa él mismo y cada 
estudiante  en relación con su contexto social. 
Cabe anotar que en la escuela se presentan actuaciones discriminatorias a través de 
las cuales los niños y niñas, desde los primeros grados de escolaridad, comienzan a 
evidenciar tal discriminación en sus apreciaciones hacia los otros niños. Estas pueden 
generar inclusión o exclusión de acuerdo con sus formas de pensar y vivir la cultura. 
Situación vital en los procesos de convivencia y por supuesto de aprendizaje, puesto que, en 
la medida en que cada persona reconozca la diversidad cultural como configuración del 
sujeto escolar y social, puede comprender las vivencias que se tienen en cada contexto 
particular, para potenciarlas a través de los procesos de enseñanza-aprendizaje en la 
construcción del conocimiento social. 
En algún modo, estas actuaciones van evidenciando ciertas ideologías que 
posibilitan profundizar en la comprensión de cómo se manifiesta la diversidad cultural. “Se 
expresan en el lenguaje -en la sintaxis y en la semántica-, en las formas concretas de actuar, 
de escoger, de valorar, de andar, de vestir, hasta de decir hola en la calle. Sus relaciones son 
dialécticas” (Freire, 2001, p. 36). 
De ahí se va infiriendo que las ideologías se encuentran presentes en las 
manifestaciones culturales y de relación de cada educando (palabras, pensamientos, 
sentimientos, comportamientos, etc.), pues los niños y niñas son observadores de los demás 
con relación al contexto social. Es allí donde radica la importancia del reconocimiento por 
la diferencia y el respeto por las diferentes formas de actuar y pensar, con respecto a la 
diversidad de cada contexto. Por ello, “jamás subestimar o negar los saberes de 
experiencias vividas con que los educandos llegan a la escuela o a los centros de 
educación” (Freire, 2002, p. 80). 
 
La lectura y la fábula: universos de encuentro con el otro desde la palabra y la fantasía 
La lectura como proceso de comprensión de la realidad, pero también de relación con 
la creación fantástica, implica desde los primeros grados de escolaridad una actitud que 
posibilite la reflexión de situaciones cotidianas que tanto los niños como las niñas puedan 





enriquecer el proceso de formación académica, pero, ante todo, humana. Al respecto, Jacob 
(1999) indica que:  
Cuando hablamos del gusto, del interés por la lectura, nos referimos a la adquisición 
de la lectura comprensiva, lectura que va más allá del acto de unir sonidos, reconocer 
grafías, recordar significados, descifrar palabras. Buscamos a partir de la lectura 
comprensiva que los niños desarrollen la lectura crítica, la lectura creativa, la lectura 
que se instale en la búsqueda del sentido. (p. 58). 
De acuerdo con esto, la lectura, sobre todo en los primeros grados de escolaridad, 
debe necesariamente privilegiar la posibilidad de recrear, además de reflexionar la realidad, 
puesto que los niños y niñas son receptivos, descriptivos y observadores de los contenidos 
que se proponen, y, en este sentido, necesitan cautivar a los educandos en la relación sujeto-
realidad y no en una relación del sujeto con contenidos abstractos que imposibilitan el 
diálogo con la cultura y con los demás. De allí que, la lectura recreativa puede llevar al 
estudiante a alcanzar un gusto total por la misma, además de ir creando en él una actitud 
más reflexiva y crítica sobre lo que lee a partir de la re-creación y creación de situaciones 
cotidianas, que pueden contribuir notablemente a su proceso de formación, teniendo en 
cuenta la diversidad cultural.    
 
Desde la narrativa fábula al reconocimiento de la diversidad cultural 
La literatura se constituye en una oportunidad de conocer el mundo a través del 
ejercicio que el lector realiza, de acuerdo con sus posibilidades de interpretación, reflexión 
y recreación de situaciones relacionadas con su realidad. Por lo tanto, desde el contexto 
educativo, sobre todo en los primeros grados de escolaridad, la literatura infantil, a partir de 
la diversidad de textos narrativos y en este caso particular, la fábula, le permite a los 
educandos construir nuevas formas de percibir el mundo real, paradójicamente a través de 
eventos de la fantasía que aportan los textos narrativos.  
Al respecto, Salgado (2004) expone:  
La fábula encierra toda la sabiduría humana en tan solo unas líneas versificadas y un 
mensaje final, conocido como ‘moraleja’. De igual forma, la fábula suele ser como 
un pedazo de vida, visto de un modo poético, del que se desprende el referido 
mensaje formativo […] Tan sabia es la fábula que no admite desperdicio de palabras, 
pues cada una de estas es depositada en el lugar exacto en el que habrá de provocar 
emoción, una reflexión, y, movido el resorte preciso, motivar la asimilación del 
mensaje incluido. (p. 9). 
Como se deduce, la fábula es un texto recreativo y crítico desde su estructura, pues 
permite establecer reflexiones sobre diversas situaciones que acontecen en la cotidianidad y 





fábula es un texto que, en los grados de educación básica primaria, permite realizar de 
manera lúdica y cercana a los niños y niñas, ejercicios de lectura, que orientados a la 
reflexión de las situaciones cotidianas, pueden generar lecturas críticas que propician el 
aprendizaje a través del diálogo y la comprensión entre eventos de la realidad y la fantasía. 
 
La intertextualidad como principio de diálogo entre la realidad y la fantasía 
El texto se constituye como todo aquello que apertura sentido y significado, de allí 
que está estrechamente relacionado con el contexto, el lenguaje propio de ese contexto de 
significación y hasta con el aspecto corporal, en cuanto compone los aspectos verbales y no 
verbales que traen consigo la significación. De esta forma, es vital precisar la importancia 
del trabajo de lectura en el aula que procure la reflexión textual en torno a otro tipo de 
textos que pueden ser las propias realidades, el contexto, la historia, entre otros aspectos, 
primordiales para una lectura crítica y transformadora. A propósito, Cano y Pérez Valverde 
(2003) mencionan que: 
La intertextualidad –considerada por Riffaterre como el mecanismo propio de la 
lectura literaria– conmina al lector a un juego de sospechas, que superan 
cualitativamente el carácter referencial de la lectura lineal no literaria, [para lograr 
el texto desde el sentido a la significancia], que es la resultante de las relaciones de 
las palabras del texto con sistemas verbales situados fuera del texto (1979, 163). La 
percepción del intertexto implica así una recepción diferenciada que conduce a la 
lectura suspicaz. (p. 462).  
 En cuanto a lo anterior, la vitalidad del texto sería entonces la posibilidad de recoger 
los sentidos y construir los significados que tiene para el sujeto y para la cultura, en tanto 
que el ejercicio de intertextualidad implica una mirada compleja de la realidad del texto, 
alejándose estrictamente del mundo de fantasía planteado en él y contextualizando los 
fragmentos de realidad, que invitan a relacionar la vida de una manera crítica y propositiva 
ante el contexto. En lo relativo a los niños y niñas, su capacidad de imaginación y creación 
es basta, lo cual permite que el ejercicio de lectura, orientado desde la posibilidad de 
construir desde los sentidos, nuevos significados, permita un entendimiento de la cultura en 




El estudio se encuentra inscrito en el marco de la investigación cualitativa, la cual 
siguiendo a Campoy y Gomes (2015): 
está caracterizada por ser una investigación explicativa o comprensiva de la realidad 





durante el tiempo que dedica a observar a los sujetos de observación, en sus vidas 
diarias, y participar en sus actividades para facilitar una mejor comprensión. Para 
ello el investigador debe acceder a la comunidad, seleccionar las personas clave y 
participar en todas las actividades de la comunidad que sea posible. (p. 277). 
Ahora bien, en este caso, además, la investigación comporta el ejercicio de un 
trabajo social como una apuesta educativa, la cual procura el reconocimiento de la 
diversidad cultural a partir de la experiencia de una lectura diferente de la fábula, entendida 
desde una lectura más humana y crítica, en la cual los educandos sean capaces de 
reflexionar sobre las diversas realidades y crear, a partir de estas lecturas, sus propias 
narrativas. Esto, siguiendo a Tójar Hurtado (2006) quien define la investigación cualitativa 
como: 
humanista porque se ocupa del ser humano desde la perspectiva del ser humano. El 
valor de la persona y su dignidad están además por encima de la propia 
investigación […] La investigación cualitativa no pertenece a una disciplina 
concreta. Lo cualitativo requiere una actitud transdisciplinar de cada investigador o 
investigadora. (p. 145). 
Este ejercicio investigativo, como puede inferirse, centra su estudio en el ser 
humano a partir de sus interacciones favorecidas por la narrativa de la fábula en particular. 
En la investigación cualitativa, atender a los discursos, formas de pensar y actuar, comporta 
para el investigador, entre otros aspectos, un conocimiento más abarcador del contexto en 
el que se da la realidad sociocultural estudiada. Así pues, en amplitud de horizonte, desde la 
investigación cualitativa se puede llegar a estudiar cómo las diversas comunidades, a partir 
de sus prácticas individuales y sociales, construyen propias relaciones y su conocimiento de 
acuerdo con sus lógicas de pensarse en el mundo.  
Conviene mencionar que la metodología cualitativa empleada ha permitido 
flexibilidad de trabajo y relación, en cuanto ha posibilitado trabajar desde los 
planteamientos y los hechos en interrelación constante, tal como puede interpretarse 
siguiendo a Hernández Sampieri, Fernández y Baptista (2014):  
[La investigación cualitativa permite] desarrollar preguntas e hipótesis antes, 
durante o después de la recolección y el análisis de los datos. Con frecuencia, estas 
actividades sirven, primero, para descubrir cuáles son las preguntas de investigación 
más importantes; y después, para perfeccionarlas y responderlas. La acción 
indagatoria se mueve de manera dinámica en ambos sentidos: entre los hechos y su 
interpretación, y resulta un proceso más bien ‘circular’ en el que la secuencia no 
siempre es la misma, pues varía con cada estudio. (p. 40). 
Así pues, el marco cualitativo se define en esta investigación en tanto todas las 





comprensivo sobre la realidad social de la educación, y de la diversidad como elemento 
central de interacción que configura relaciones humanas particulares en este contexto, y en 
el cual se tienen en cuenta los discursos que permiten evidenciar cómo los seres humanos 
construyen sus creencias, costumbres, formas de actuar y pensar, entre otros aspectos 
vitales que llevan a la socialización con los demás y a la creación de nuevas maneras de 
percibir la sociedad y la cultura, no solo para describirla, sino como aporte educativo 
futuro. 
Ahora bien, podría plantearse de manera general en esta presentación metodológica, 
que la unidad de interpretación en la investigación estuvo orientada hacia el reconocimiento 
de la diversidad cultural, desde la lectura de fábulas a través del trabajo en la 
intertextualidad, el cual implicó la interpretación de expresiones discursivas de los niños y 
niñas del grado 4-03, jornada tarde, de la Institución Educativa Gabriela Mistral, sede Los 
Uvos, de la ciudad de Popayán. Para las unidades de trabajo se tuvo en cuenta que en la 
investigación cualitativa las comunidades o grupos pueden ser seleccionados por 
conveniencia, según criterios o necesidades del investigador, en cuanto esta selección 
permite que el investigador no se disperse, sino que, por el contrario, seleccione de acuerdo 
con los elementos que quiere encontrar en la comunidad.  
Por lo que se refiere al grupo de participantes, en el presente estudio se decidió 
seleccionar los estudiantes del grado 4-03, debido a que la mayoría de niños y niñas 
provienen de diferentes lugares del Cauca, situación que permite observar un grupo diverso 
en sus propias lógicas de comprensión de la realidad, en sus gustos, intereses, formas de 
vestir, y hasta en sus elecciones gastronómicas. Además, es importante mencionar que los 
estudiantes se encuentran ubicados en diferentes estratos socioeconómicos con 
predominancia del estrato uno. El grado está conformado por 13 niños cuyas edades se 
encuentran entre los 8 y 12 años; además, de 14 niñas entre los 9 y los 12 años, quienes, en 
salvaguarda de su identidad, serán mencionados sólo como E acompañado de un número. 
De esta manera, la elección de conveniencia está respaldada en que logra observar que el 
grado 4-03 se constituye en un grupo heterogéneo en cuanto a sus costumbres, formas de 
pensar, gustos, entre otros aspectos que determinan el conjunto de pertinencia para la 
presente investigación, con respecto a la diversidad cultural que representa. El desarrollo de 
actividades específicas para el alcance de los objetivos se establece de manera inferencial al 




Los hallazgos de la investigación se presentan a partir de tres apartados: el primero 
corresponde al momento descriptivo denominado: Las nociones de la diversidad cultural: 





comprensivo en el cual se dialoga con lo encontrado, en este caso denominado De la 
lectura de fábulas al reconocimiento de la diversidad cultural: experiencias en el aula. Y, 
el tercero, dirigido a la construcción de sentido, entendida dicha construcción también 
como aporte al fenómeno estudiado, denominado Diálogo intertextual: entre las fábulas y 
las narrativas propias. Inicialmente se presentan las categorías emergentes, propias del 
ejercicio bajo la metodología cualitativa, y que resultan de los registros de observación, las 
lecturas y las voces de los participantes. 
 
Tabla 1.  
Categorías emergentes 
 
CATEGORÍAS DESCRIPTORES ASPECTOS 
Diversidad cultural Reconocimiento 
- Respeto  
- Diferencia 
- Cultura 
Narrativa fábula Narrativa propia 
Reconocimiento de valores humanos 




Las nociones de la diversidad cultural: las voces iniciales de los niños y sus maestros 
El estudio se realizó con los niños del grado 4-03, a partir del cual es importante 
señalar que se orientó, en primera instancia, hacia la comprensión de las nociones de la 
diversidad cultural para los estudiantes y la maestra de este grado. Es por ello que, 
adelantado el registro de observación y definidas algunas categorías emergentes, a partir de 
la lectura de fábulas y el desarrollo de una entrevista, se mencionaron las impresiones sobre 
la diversidad, la cultura y la diversidad cultural, así como la relación que establecen los 
participantes con respecto a sus interacciones en el aula de clases.  
De esta manera, una de las docentes señala que: “a mis niños siempre les trabajo 
desde lecturas para la comprensión sobre la diferencia que configura a cada persona, dentro 
de los diferentes ámbitos sociales. Aquí todos provienen de diferentes lugares y lo más 
importante es que, como educadores, los formemos en el respeto por los demás” (Docente 
grado 4-03).  
Es importante señalar que, en este caso, la educadora asume dentro de su labor 
pedagógica las lecturas enfocadas al respeto por la diferencia, situación que permite 





respeto por el otro, dado que los niños y niñas provienen de distintos lugares del país, y tal 
como lo señala la maestra: “es fundamental que, desde las lecturas que nos sugieren los 
libros de texto y el Ministerio de Educación, eduquemos en el respeto por las diferencias, 
porque la diversidad cultural lo implica todo, desde la forma como pensamos hasta la forma 
como nos relacionamos con los demás”. (Docente grado 4-03). De igual manera, los niños 
relacionan la diversidad con la diferencia que representa cada ser humano en contexto. Es 
por ello que, dentro del ejercicio de comprensión de las nociones de diversidad cultural, fue 
relevante entrevistar a la docente a cargo del curso. Los niños participantes mencionan con 
respecto a la diversidad cultural que: “pues es la gente diferente, es que la diversidad 
cultural nos decía nuestra profe que son las diferentes personas porque todos no somos 
iguales; sí somos todos seres humanos pero tenemos cosas diferentes. Por ejemplo, el 
pensar de la gente es diferente por eso uno se da cuenta que la gente pelea por el fútbol 
porque en mi barrio los grandes algunos son hinchas del América y otros son del Nacional. 
Entonces la gente se pelea, pero acá en el colegio la profe nos dice que somos diferentes 
pero que eso no es malo porque ser diferentes no es malo. (E24) 
No obstante lo anterior, y dado que tanto la docente como los estudiantes reconocen 
la importancia de respetar las diferencias, principalmente dentro del contexto escolar, no se 
hace referencia a las lecturas formativas a las que la profesora alude, aunque en el registro 
se detalle que sí hay espacio para el diálogo y la participación. “Si nos respetamos podemos 
compartir hasta lo que pensamos” (E12). 
Al respecto, Honneth plantea que “los individuos o los grupos sociales necesitan 
obtener reconocimiento o respeto por la diferencia” (2010, p. 14). De allí que, el 
reconocimiento se asocia con el respeto a lo distinto de cada persona, en torno a la 
reivindicación dentro del entorno social. Así pues, la escuela es el escenario que permite la 
socialización de experiencias humanas a través del reconocimiento que implica el diálogo 
entre pares. 
Los niños, niñas y sus educadores crean vínculos de participación dentro del 
contexto educativo a partir del compartir de experiencias de vida propias, generadas desde 
cada contexto. Sin embargo, como se ha planteado líneas atrás, seleccionar lecturas no sólo 
formativas, sino narrativas propicias como las fábulas, logra incrementar las relaciones e 




De la lectura de fábulas al reconocimiento de la diversidad cultural: experiencias en el aula 
Si bien el primer momento trata más de presentar los primeros acercamientos desde 





con respecto al momento comprensivo se han organizado los niños y niñas a través de 
grupos de discusión, orientados desde la elaboración de nuevos talleres (cinco) dirigidos 
desde la lectura de fábulas, para que manifestaran sus impresiones acerca de los diferentes 
temas propuestos relacionados con la diversidad cultural. Al respecto los estudiantes 
mencionaron que: “estas fábulas nos enseñaron, profe, que debemos respetar a los demás, 
como personas diferentes que compartimos en la escuela, porque aquí venimos a aprender 
de todos porque todos tenemos muchas cosas para enseñar” (E15). “Las fábulas nos 
enseñaron que no debemos ser violentos con los demás ni burlarnos, porque somos 
diferentes y tenemos que respetarnos para vivir tranquilos con los demás” (E12). 
En los grupos de discusión se invita a los niños a poner en común su punto de vista 
respecto a las fábulas y presentarlo desde cualquier medio (narrativa). Así pues, 
comprender el diálogo, que surgió entre las fábulas y las narrativas propias de los niños, 
posibilita el encuentro con el pensamiento de ellos en relación con la categoría de la 
diversidad cultural, a partir de la cual expresaron la importancia de la solidaridad, el trabajo 
desde el colectivo, desde la participación en el respeto por las opiniones de los demás, el 
respeto por la diferencia y el reconocimiento desde el grado cuarto, como un escenario 
diverso en cuanto a gustos particulares, música y formas de expresión verbal, entre otros 
aspectos. 
En comprensión de lo anterior, Honneth (2010) señala la importancia del 
reconocimiento como posibilidad a través del trabajo cooperativo, que contribuye a generar 
democracias que permitan la interacción y participación de las personas a nivel social, es 
por ello que “podemos prever que en el futuro habrá un número creciente de luchas por el 
reconocimiento, relacionadas con las definiciones y los patrones institucionalizados de la 
apreciación social” (p. 44). 
Por otra parte, el trabajo centrado en las fábulas permite establecer que la educación 
al diferenciarse también se renueva, no constituye un factor de exclusión; por el contrario 
contribuye a la inclusión como eje principal de integración de los colectivos humanos y de 
sus minorías (Delors, 1996). 
Ahora bien, el trabajo desde las fábulas contribuye a un cambio pedagógico también 
en el maestro, en cuanto sus prácticas posibilitan el diálogo y la escucha desde el 
comprender de los niños, y no solo desde la repitencia de información contenida en la 
lectura de fábula tradicional, lo cual con Freire (2002) puede plantearse como comienzo de 
una propuesta dialógica y transformadora tanto desde el docente como desde el estudiante. 
Veamos. 
 
Construcción de sentido 





Las narrativas propias de los estudiantes del grado 4-03 surgen a partir de la reflexión 
generada por la lectura de fábulas, que posibilitan el encuentro con la diversidad cultural y 
el respeto por la diferencia, categorías que reconocen los niños y niñas como posibilidad 
que favorece el diálogo al interior del aula de clase: “profe es que la diversidad cultural es 
que todos somos diferentes porque tenemos diferentes culturas por los lugares de dónde 
venimos, y el respeto por la diferencia es que a pesar de que no somos iguales, todos 
tenemos derecho a que nos respeten y no se nos burlen, porque cada uno tenemos distintas 
formas de pensar y participar en todos lados” (E8). 
La fábula y los ejercicios de socialización nos abren a la intertextualidad que permite 
la superación de la lectura lineal y la interpretación directa, aperturando distintas formas 
literarias o gráficas, para lograr del texto la significancia, en cuanto resultante de las 
relaciones de las palabras del texto con sistemas verbales situados fuera del texto.  
La vitalidad de la fábula así trabajada es, entonces, posibilidad de presentar los 
sentidos y acordar los significados que tienen para el sujeto y para la cultura, en este caso la 
diversidad, en tanto que el ejercicio de intertextualidad implica una mirada diferente y 
relacional de la realidad del texto, alejándose estrictamente del mundo de fantasía planteado 
en él, y contextualizando los fragmentos de realidad que invitan a relacionar la vida de una 
manera crítica y propositiva ante el contexto. En lo relativo a los niños y niñas, su 
capacidad de imaginación y creación es basta, lo cual permite que el ejercicio de lectura, 
orientado desde la posibilidad de construir nuevos significados, permita la comprensión de 
la cultura en torno a la diversidad y, ante todo, el respeto por el resto de la comunidad que 
los rodea.   
De acuerdo con lo anterior, dialogar la diversidad implica, entonces, el 
reconocimiento de la diferencia a partir del desarrollo del pensamiento colectivo que 
propicie el encuentro con el otro diferente. Así pues, desde una perspectiva de la 
diversidad, es importante señalar que, desde la escuela, se requiere de la necesidad de 
pensar el mundo a partir de la experiencia humana que determina cada miembro de la 
comunidad educativa. Por consiguiente, la diversidad cultural, dentro del contexto 
educativo, implica la realización de acciones pedagógicas que procuren el reconocimiento 
de la diferencia y la inclusión del ser humano en los distintos ámbitos de la vida humana; la 




Algunas conclusiones y recomendaciones desde los hallazgos 
 
Sin duda existen diversos recursos didácticos para abordar el tema de la diversidad. 





se han convertido en un componente privilegiado de esta formación. No obstante, las 
fábulas se constituyen en textos narrativos que, a partir de la moraleja o enseñanza, 
aperturan la reflexión y el abordaje de valores humanos, así como de situaciones cotidianas 
que permiten la comprensión del mundo a partir del diálogo que se establece en las 
actividades de aula. El aporte que la lectura de las fábulas genera a la diversidad cultural de 
los estudiantes del grado 4-03 de la Institución Educativa Gabriela Mistral, Sede Los Uvos, 
se inscribe en la visibilización de la diferencia como aspecto fundamental y cercano a los 
intereses de los estudiantes, para la comprensión, reconocimiento y valoración de las 
costumbres, formas de pensar, gustos particulares, entre otros aspectos que hacen parte de 
cada estudiante en su relación con los demás dentro del  aula de clases. 
Con respecto al reconocimiento de algunas nociones sobre diversidad cultural que 
tienen los estudiantes, se puede señalar que los niños y niñas, dentro de sus nociones sobre 
la diversidad cultural, señalan la importancia por el respeto a la diferencia, a través del 
reconocimiento de las diversas culturas que representan cada uno de los estudiantes, de 
acuerdo con sus formas de pensar particulares, las costumbres, las creencias, los gustos, 
entre otros aspectos que determinan la diferencia al interior del aula de clases.  
Sin embargo, en relación con la lectura de fábulas y los aspectos sobre la diversidad 
cultural, señalan que se ha generado un espacio de reconocimiento diferente; indican que es 
necesario reconocer las diferencias de sus compañeros con relación a las formas de 
expresión verbal, las preferencias particulares, entre otros aspectos, a fin de mejorar las 
relaciones interpersonales entre compañeros y demás miembros de la comunidad educativa. 
Es por ello que los estudiantes manifestaron que su grupo es muy distinto, porque cada uno 
de ellos proviene de diferentes lugares, situación que contribuye dentro de los procesos 
formativos a valorar las diversas costumbres y formas de pensar de cada niño y niña en 
relación con el trabajo dentro del salón. 
Los niños y niñas realizaron un proceso de diálogo, en grupos de discusión, que les 
posibilitó la intertextualidad a partir de las fábulas, en tanto relacionan las temáticas 
propuestas en las lecturas sugeridas inicialmente con aspectos propios de sus diversas 
realidades, aquellas que se inscriben en el marco de la vida cotidiana y que hacen parte de 
sus contextos sociales. De esta manera, la relación entre la lectura y el contexto de realidad 
permitió en los estudiantes el desarrollo de su participación en clase, en torno a las 
experiencias de vida aplicadas a la reflexión dentro del escenario educativo, además del 
respeto por la forma de pensar de cada uno de sus compañeros y la posibilidad de compartir 
experiencias de vida desde el diálogo en el aula. 
Los estudiantes han manifestado su agrado referente a las prácticas educativas 
inscritas en el marco del respeto y reconocimiento por la diferencia, puesto que en el 
transcurso de los talleres de fábulas que se orientaron en el aula, cada educando tuvo la 





atendiendo a la diversidad en todas sus dimensiones, exige notablemente que se asuma una 
educación que procure el diálogo permanente en la formación de seres humanos 
respetuosos de la diferencia. 
Los educadores, en especial la profesora a cargo del grado 4-03, reconoce la 
importancia de transformar las prácticas pedagógicas en atención a la diversidad y el 
respeto por la diferencia, en tanto expone que su trabajo de aula está orientado desde las 
lecturas formativas, como actividad en la cual se abordan temas relacionados con la 
diferencia y la importancia de las diferentes culturas, pero que no se posibilita 
necesariamente el trabajo intertextual ni el desarrollo de narrativas propias. De esta manera, 
es importante el cambio en las dinámicas educativas para que los estudiantes reconozcan en 
la diversidad, no solo una posibilidad de valorar a las personas a través de sus diferencias, 
sino, también, la posibilidad de construir en el lenguaje, nombrar diferente y proponer 
desde el contexto. 
En razón de lo expuesto, se sugiere el establecimiento de prácticas educativas 
situadas en la diversidad cultural y el respeto por la diferencia, las cuales aperturen miradas 
“otras” para las relaciones de los educandos, a partir de los distintos lugares de enunciación. 
De allí que el diálogo y la reflexión se constituyen en elementos fundamentales para la 
transformación del ser humano. 
Desde la escuela, es importante no sólo identificar las diversas realidades de cada 
persona interviniente de la relación humana que ofrece solemnidad al entendimiento, pues 
se hace necesario establecer una relación dialógica que permita una situación de 
enunciación crítica. Es en esa escuela que se hace vital, experiencial, la transformación de 
discursos éticos en el respeto por la diversidad cultural de cada ser humano, en los cuales se 
replantee la réplica de discursos carentes de sentidos y significados para los educandos, que 
en muchas ocasiones se constituyen en abstracciones del conocimiento, que no obedecen a 
los diversos contextos donde se inscriben los estudiantes. Los contextos son diversos, por lo 
tanto es necesaria la transformación del educador, en clave de asumirse como una persona 
sensible y respetuosa de la diversidad, capaz de orientar procesos educativos significativos 
para los educandos y sus comunidades de acción. 
Por esto, la escuela es horizonte que inaugura posibilidades de diálogo de la 
diversidad en los diferentes contextos de cada territorio. Esto le implica a la misma escuela 
reconocer que existen diferentes comunidades, las cuales poseen un pensamiento propio, 
así como formas y modos de experienciar la vida. Por esta razón, las prácticas educativas 
inscritas en el respeto por la diversidad se constituyen en aspectos esenciales para 
establecer el diálogo permanente, que le permitan tanto al educador como al educando 





Como se infiere, la educación ocupa un papel relevante en la reivindicación de las 
personas, siempre y cuando se orienten, en los diferentes escenarios educativos, prácticas 
pedagógicas que posibiliten educandos conscientes de su entorno y respetuosos del otro, 
como ser humano vital para la participación en la construcción de sociedades más justas y 
equitativas, con un sentido de solidaridad desde el trabajo en colectivo. En este ejercicio se 
han pretendido abrir estos escenarios desde la lectura de las fábulas, que lleven de un 
reconocimiento como fórmula a un reconocimiento como creación propia, que se 
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Las prácticas de reconocimiento han incrementado (vienen dando de qué hablar) en 
América Latina, frente a las luchas que cada sujeto hace en la búsqueda de la restitución de 
sus derechos. Honneth (2016), y su planteamiento desde la Teoría Crítica, traza tres 
categorías: la afectiva, la de sujeto de derechos y la solidaria, donde la ruptura de alguna de 
ellas genera luchas para lograr ese reconocimiento. En este ejercicio se evidenciaría el 
despliegue categorial desde la dimensión del derecho, resaltando que, cuando se piensa en 
esta, las otras categorías intervienen, dando sentido a las expresiones verbales y artísticas. 
El fenómeno de la migración ha sido un acontecimiento que ha venido ocurriendo a 
lo largo de la historia. El ser humano tiene necesidades básicas de subsistencia, las cuales 
se deben suplir de una forma u otra; esto lo ha llevado a recorrer diferentes lugares en busca 
de estabilidad. Herrera y Sorensen (2017) dicen al respecto: 
América Latina ha experimentado un crecimiento considerable de sus migraciones 
en los últimos años. Este crecimiento se ha producido como parte de la 
intensificación de los procesos de globalización y también encuentran explicaciones 
en la agudización de crisis económicas y políticas que ha vivido la región en 
distintos territorios. (p. 13). 
Teniendo en cuenta lo anterior, la migración pareciera ser un fenómeno local, pero 
abunda en América Latina, donde se siente una fuerte inyección de personas que emigran 
hacia el norte buscando nuevas oportunidades, dejando atrás familias, trazando nuevos 






Dada las circunstancias, los inmigrantes transnacionales que vienen de Venezuela se 
despliegan por todo el territorio colombiano, llegando algunos al Eje Cafetero (zona 
comprendida por los departamentos de Caldas, Risaralda y Quindío y su principal actividad 
económica es el café), en especial al municipio industrial de Dosquebradas (Risaralda). En 
este municipio se condensa un aproximado de 130 niños que llegaron desde Venezuela a las 
instituciones educativas. Detrás de ellos están sus familias que luchan por una oportunidad 
de ser reconocidas, derecho que perdieron en su país de origen. La descripción del 
reconocimiento, desde la dimensión de los derechos en el nivel educativo, será el foco de 
atención de la presente investigación, que busca revisar los sentidos, al igual que el cómo se 
cumple o se excluye a los estudiantes de las dinámicas educativas, directamente en el 
ámbito escolar de la Institución educativa Bernardo López Pérez. 
 
Revisión de la literatura 
Los antecedentes internacionales responden al reconocimiento, pero distan del 
sujeto de derechos en los procesos de inclusión, siendo pertinente la pregunta por los 
inmigrantes transnacionales que proceden de Venezuela y se encuentran en el ámbito 
escolar del municipio de Dosquebradas (Risaralda, Colombia). Describir sus luchas por ser 
reconocidos, desde la dimensión del derecho, será una oportunidad por descubrir y ayudar a 
aquellos que llegan en busca de oportunidades. 
Cabe resaltar la investigación realizada por Pavez Soto (2012) sobre la Inmigración 
y racismo: experiencias de la niñez peruana en Santiago de Chile, con el objetivo de 
analizar las experiencias de discriminación y racismo que han vivido las niñas y los niños 
peruanos en Santiago de Chile, a partir de la perspectiva de género y la comprensión teórica 
de la sociología de la infancia, que entiende a éste como grupo social con capacidad de 
agencia. Encontraron que la nacionalidad peruana es utilizada como una marca o un 
estigma de discriminación (negativa); y en el sistema escolar, habitualmente se pretende 
que asimilen las prácticas y discursos del alumnado chileno, dado que desde el Estado no se 
promueven programas de atención y gestión de la diversidad en el ámbito escolar, social y 
comunitario, llevándolos a una búsqueda constante de su reconocimiento. 
Algo muy similar fue hallado en la investigación de Domenech (2013): Escuela, 
pensamiento de estado e inmigración boliviana: entre la nacionalización y la búsqueda de 
reconocimiento de la alteridad. El objetivo fue explorar aquella visión que se construye y 
las estrategias que se despliegan en la vida cotidiana de una escuela pública de la ciudad de 
Córdoba que, a partir de un momento determinado de su historia institucional, pretende 
hacer visible y reconocer la presencia de los hijos de inmigrantes bolivianos que la 
frecuentan. Concluyen en la creación de instrumentos jurídicos como la normativa 
educativa que regula la vida en las escuelas, que revela allí la presencia boliviana. Es un 





como nacional y culturalmente diferente, pues acá encuentran un método para que 
inmigrantes bolivianos tengan su reconocimiento en una cultura ya constituida. 
Teniendo en cuenta las luchas por el reconocimiento en el contexto educativo se 
encuentra a Prieto (2006) con el artículo Inmigrantes en la escuela, resultado de la 
investigación realizada en España, cuyo objetivo comprendió la realidad desde diversas 
ópticas sociales y culturales, y ayudar a los alumnos a entender el mundo desde diversas 
lecturas al igual que reflexionar sobre su propia cultura y la de los demás. Muestra cómo es 
el fenómeno de la inmigración en España y cómo plantea cambios no solo en el ámbito 
social, también en lo económico y lo político. En este caso este fenómeno de la inmigración 
en España es ya una realidad tan evidente como imparable. 
Por ello, una de las conclusiones es que hoy en día las escuelas determinan el futuro 
de niños, niñas, jóvenes y adolescentes. Por eso el sistema educativo, ahora más que nunca, 
es una pieza clave e insustituible para plantear una situación de convivencia intercultural 
entre los niños del país de acogida a los extranjeros. Como lo menciona Muñoz (2001) en 
su investigación Factores que intervienen en el proceso de adaptación al medio escolar del 
alumnado inmigrante, la cual tuvo como propósito determinar los factores que configuran 
el contexto educativo en el que se desenvuelve el alumno inmigrante, como marco esencial 
en el que se desarrollan todos los procesos que van a determinar la integración escolar de 
los mismos. En conclusión, falta ahora el desarrollo y la puesta en práctica de todos los 
principios legislativos; para ello es necesario plantear la educación de los alumnos 
inmigrantes partiendo de la valoración de la diferencia cultural, como un componente 
enriquecedor de la identidad individual que debe incidir en el planteamiento de proyectos 
educativos multiculturales. 
Teniendo en cuenta la importancia que se le debe dar al proceso de adaptación 
escolar para inmigrantes, Fernández (2004) menciona en su investigación La presencia de 
alumnos inmigrantes en las aulas un reto educativo, las actuaciones que se están 
desarrollando para afrontar el reto educativo que supone la presencia de alumnos 
inmigrantes en las aulas españolas, en general, y, en Andalucía, en particular. La presencia 
de minorías étnicas y culturales suele añadir problemas a los que ya presenta la desventaja 
sociocultural en la que se encuentran las principales minorías del país. Esta falta de 
reconocimiento de los valores con los que el niño se identifica puede llevar, o bien a la 
infravaloración de su propio grupo cultural, o bien al rechazo de su propia escuela. Este 
problema se agudiza en la adolescencia, etapa evolutiva dedicada especialmente a la 
construcción de su propia identidad, y aun más cuando va unido a la situación de no 
conocer la lengua de adopción, lo que dificulta el desarrollo de su vida en general, y escolar 
en este caso. 
 





La investigación cualitativa busca comprender la perspectiva de los participantes 
(individuos o grupos pequeños de personas a los que se investigará) profundizando 
en sus experiencias, perspectivas, opiniones y significados, es decir, la forma en que 
los participantes perciben subjetivamente su realidad, en un ambiente natural y en 
relación con el contexto (Hernández, 2010, p. 364).  
En este orden se describen las prácticas de reconocimiento, desde la dimensión de 
derecho en inmigrantes transnacionales venezolanos escolarizados en la Institución 
Educativa Bernardo López, indagando desde sus experiencias y perspectivas las luchas que 
emergen a partir de las prácticas que convergen su cotidianidad. Lo descriptivo traspasa la 
indagación preguntando por los sentidos y sentimientos que los acompañan. En este sentido 
la caracterización y la especificidad de lo más importante de los grupos humanos o de 
aquellos fenómenos que sean sometidos a la indagación (Batthyány, 2011) dan la 
posibilidad de evaluar aspectos de tipo subjetivo, cognitivo, social, vivenciales, 
experienciales, permitiendo develar aquellas problemáticas que surgen a partir de lo 
observado y ayudar un poco a la caracterización. Al unir estos dos enfoques, se busca una 
complementariedad en el ejercicio investigativo que dé cuenta de esa realidad, ayudando un 
poco a indagar sobre la raíz de los problemas. 
La selección de esta Institución se da a partir de la cantidad de inmigrantes 
venezolanos escolarizados en esta zona del municipio de Dosquebradas, partiendo del 
supuesto que los derechos de esta población estaban siendo vulnerados, y que se ven 
estigmatizados por los medios de comunicación. Se contó con el apoyo de las directivas de 
la institución, padres de familia y el consentimiento de los estudiantes. Posteriormente se 
utilizaron los instrumentos para la recolección de la información, pertinentes para el logro 
de este objetivo, seleccionando la entrevista narrativa como primer acercamiento a la 
realidad de los participantes, y la colcha de retazos como soporte o contraste de las 
respuestas que emergieron de la entrevista narrativa, la cual, según Bonilla (2005) “es un 
tipo particular de entrevista individual a profundidad, no estructurada, a partir de la cual se 
anima al informante a contar una historia sobre un evento particular del contexto social” (p. 
180). Por otro lado, la colcha de retazos “es una metodología de la memoria que busca 
identificar y obtener, de manera organizada y sistemática, elementos que reposan en los 
imaginarios colectivos o mundo simbólico de los grupos” (Bringe, 2010, p. 1).  
Los objetivos específicos dieron paso a la formulación de las preguntas que 
acompañaron la entrevista narrativa. En este sentido, detallar las formas de autorrespeto que 
se genera en los procesos experienciales, desde la dimensión del derecho en el ambiente 
escolar, propiciaron las siguientes preguntas: ¿Al momento de descanso prefieres jugar, 
leer, encontrarte con tus compañeros o estar solo? ¿Qué te gusta hacer en tu colegio? ¿Qué 
vivencias positivas y negativas has tenido desde que dejaste tu colegio, hasta que llegaste a 
la institución? ¿Te sientes en la capacidad de recibir indicaciones de los líderes del grupo? 





en dificultad o en caso de una injusticia ¿cuál es tu posición y reacción? En una izada de 
bandera, ¿cuál es tu actitud cuando escuchas el himno nacional y observas la bandera? 
Entre las directivas y profesores del colegio ¿quién te inspira mayor respeto? ¿Qué 
sentimiento te produce portar el uniforme del colegio?  
El segundo objetivo específico es reconocer la construcción del sujeto de derecho 
que tienen los niños venezolanos, en su nueva experiencia educativa, en torno al 
autorrespeto y la exclusión, conllevando a los siguientes cuestionamientos: En las 
decisiones del grupo, ¿de qué forma participas? Frente a trabajos en grupo con tus 
compañeros ¿cuál es tu aporte? Frente a las decisiones que se toman en grupo ¿sientes que 
te han tomado en cuenta? Frente al gobierno escolar ¿consideras que es importante elegir y 
ser elegido? Cuando hay actividades culturales (Día de la mujer…) ¿cómo es tu forma de 
vinculación? De las cosas que aprendes en la casa ¿cuál aplicas en el colegio? De las cosas 
que aprendes en el colegio ¿cuáles aplican en tu vida? ¿Ves a tus compañeros como iguales, 
por encima o por debajo de ti? ¿Qué esperas de tus compañeros?  
El tercer objetivo es analizar las formas de exclusión que se presentan a partir de la 
desposesión del sujeto de derecho, planteando las siguientes preguntas: ¿Estás de acuerdo 
con las sanciones que emite el colegio a un integrante de grupo? ¿Te sientes identificado 
con el manual de convivencia de la institución? Llega alguien al barrio a vivir, quiere 
estudiar y te pregunta cómo es tu colegio ¿qué le dirías? ¿Cuál es tu sentimiento cuando 
alguien corta tu discurso al momento de expresar una opinión? Al momento del profesor 
realizar una pregunta hay varias formas de participación ¿cuál empleas, y cuando logras tu 
objetivo de participación cómo te sientes? ¿Hay sentimientos de solidaridad cuando algo 
pasa contigo? ¿Cuándo tus compañeros te necesitan, cómo te llaman? ¿Conoces cuáles son 
tus derechos, has sentido que te han negado esos derechos? En el ambiente escolar ¿has 
sentido las mismas obligaciones y los mismos derechos que el resto de tus compañeros?  
La investigación se realizó en la Institución Educativa Bernardo López, y su sede 
Nueva República, ubicada en el municipio de Dosquebradas (Risaralda). Los participantes 
se dividieron de la siguiente manera: nueve estudiantes de secundaria (grado octavo, un 
estudiante; noveno, uno; décimo, tres; once, cuatro). Cinco eran venezolanos, tres 
colombianos y uno español; con edades entre los 12 a 18 años de edad (seis mujeres, tres 
hombres). Los estudiantes que conformaban el grupo de primaria de la sede Nueve 
República pertenecen a quinto de primaria; se dividieron de la siguiente manera: cuatro 
venezolanos y seis colombianos, para un total de diez estudiantes, con edades entre 10 a 11 
años (seis niños, cuatro niñas). 
 
Resultados 





Según Córdoba, Lara y García (2017) “la búsqueda del encuentro para aprender 
supone la necesidad de integrar distintas propuestas que puedan coadyuvar a esta relación 
intersubjetiva frente a las barreras existentes” (p. 82). En este sentido, el juego y los 
espacios de sano esparcimiento ayudan al aprendizaje escolar, como también a la inclusión. 
La contribución que este realiza ayuda al tejido de las relaciones en función de la 
interacción que este patrocina. El compartir es una dinámica que permite la escolaridad, 
donde no solo se vislumbra la academia, sino también lo humano y su complejidad. En esta 
ruta, las experiencias de autorrespeto se empiezan a condicionar sobre las tensiones que 
estas experiencias producen fuera del momento académico. 
 
Sociología del hambre, manifestación subjetiva del menosprecio 
Sandoval (2014) comenta que la convivencia escolar y las condiciones que la 
debieran acompañar van desde lo armónico, generando paz, donde participa toda la 
comunidad educativa, contribuyendo al conocimiento y el mejoramiento del ambiente 
escolar. El alimento sigue siendo un factor importante que incide en el comportamiento de 
la comunidad y, en este caso, se evidencia en su autopercepción un rechazo sobre este 
condicionamiento de manutención. Bajo ninguna circunstancia se abocó a este interrogante 
el cual aflora como un hecho de resentimiento. El dolor de los que migran se refleja en sus 
expresiones y este es uno de ellos que, aunque no pronuncia el dolor de patria, sí traslada la 
concepción humana a lo más bajo, y es la humillación por la alimentación que, al seguir 
preguntando a sus compañeros, jamás se escuchan estas voces de burla hacia esta 
condición. 
Construyendo derecho con los pares, manifestaciones del autorrespeto 
Construir aprendizaje entre pares hace más flexible el aprendizaje, la socialización y 
la puesta en escena de otros saberes e incluso beneficia la convivencia. Siguiendo a 
Torrado, Manrique y Ayala (2016), el ejercicio entre pares favorece la identificación de 
dificultades y errores del estudiante, superando obstáculos que van más allá de las 
dinámicas comunicativas, resultando más beneficiosa la propuesta de trabajo colaborativo. 
Esto ayuda también al mejoramiento del rendimiento académico y la convivencia, 
facilitando la ayuda entre unos y otros, posibilitando un mejor aprendizaje. 
Durante la investigación realizada, las respuestas obtenidas por los participantes 
inmigrantes venezolanos y colombianos coinciden en el poco trabajo que existe entre pares 
y, por ende, el poco interés del trabajo colaborativo que aporte en procesos formativos 
positivos. Por lo cual, los estudiantes deben dinamizar más estas interacciones sumando 
esfuerzos que faciliten estimular el aprendizaje y la sana convivencia. 
 





Según Alvarado, Ospina y Luna (2005), “los procesos organizados de participación 
infantil generan impactos visibles en el reconocimiento de los niños y niñas a la injusticia 
presente en las distintas formas de discriminación” (p. 7). Lo que lleva a pensar que cuando 
existe un orden en dinámicas de participación escolar individual y/o grupal de forma activa 
se crea una visión de justicia social, como lo afirma Sánchez (2013). 
Por ello, los espacios donde los estudiantes puedan dialogar y actuar, respetando las 
individualidades, posiciones, reacciones e ideales que existen en un grupo determinado, son 
indispensables a la hora de resolver dificultades en entornos escolares. Honneth (2016) 
menciona sobre el ejercicio de la libertad, desde los principios de justicia, donde todo hecho 
de sublevación es una manifestación en contra de la ausencia del derecho. Los participantes 
coinciden en que se sienten más seguros cuando están en colectivo defendiendo una 
posición de injusticia ante otra persona, sin poner en riesgo su integridad física. 
Aunque el sentido de la justicia se sintiera en la mayoría de los casos como un acto 
individual, donde convergen los sentimientos propios del afectado. La respuesta de los 
entrevistados demuestra que el autorrespeto se ejerce extrínsecamente en la defensa del 
oprimido, el cual actúa en un colectivo y, por el hecho de ser, emerge la solidaridad como 
punto de apoyo para devolver la justicia social a quien se le ha quitado este derecho. 
 
La autoridad y el reconocimiento como autorrespeto 
La autoridad en el ambiente escolar se debe pensar como un aspecto moral y no 
como un autoritarismo que podría ser estricto o rígido. Cortina (citado por Lago y Roso, 
2017) afirma que el niño precisa de orientaciones o ser guiado, con la condición de que 
quien lo hace posea autoridad moral. Esta atribución se obtiene mediante la credibilidad y 
el ejemplo, para que inspire respeto, y se puede considerar como un deber del docente a la 
hora de enseñar. El autor comenta sobre las formas de ganarse esa soberanía moral la cual 
debe ser pulsada para que tenga mayor efecto. Los estudiantes reaccionan de acuerdo con el 
trato que reciben de los docentes. Un docente que trata bien y con respeto a los estudiantes 
recibe de ellos el mismo trato. Un estudiante espera de su profesor una posición de 
autoridad, con respeto y credibilidad, al tiempo que la docente espera una posición de 
respeto y receptividad del estudiante. 
 
Figuración de la exclusión en el ambiente escolar 
La participación es fundamental para posibilitar relaciones interpersonales, 
asumiendo compromisos y responsabilidades de carácter social. Es evidente que en todo 
grupo debe existir participación, teniendo en cuenta que cada integrante debe asumir 
responsabilidades, las cuales deben ser reconocidas y valoradas ante un equipo y la 
comunidad a la cual pertenecen. Cuando se indaga a los inmigrantes venezolanos sobre la 





evidenciar que les gusta cooperar en las decisiones del grupo y sus aportes son tomados en 
cuenta y valorados en el grupo al cual pertenecen.  
Concepción como sujetos de derecho desde la participación 
Los ambientes educativos se consideran espacios que pueden ser organizados y 
estructurados, para facilitar el acceso a las actividades planteadas por el educando y al 
conocimiento que pretende impartir a sus estudiantes en el aula de clase. Estas mejoras 
crean en los educandos autonomía, desarrollo en su personalidad y creatividad, llevándolos 
a una participación activa conexa que les permite interactuar con compañeros y docentes. 
Duarte (2003) menciona que en los ambientes educativos se puede encontrar una 
comprensión y apoyo mutuo, que posibilita la creación de identidades que fortalecen lo 
cultural, llevándolos a una creación de solidaridad, comprensión y apoyo e interacción 
social. 
De esta manera se adquieren identidades y significados valiosos cuando son 
tomados en cuenta en actividades culturales que involucren su participación como sujetos 
de derecho, que pueden proporcionar aportes en su entorno escolar y se puede notar en el 
cuestionamiento sobre el tipo de vinculación en actividades culturales realizadas por la 
institución. Lo cultural permite el arraigo de lo nacional y lo transnacional, donde las 
barreras no existen, permitiendo proximidades más allá de lo escolar. 
 
Manifestaciones de la identidad colectiva 
La identidad de los estudiantes está en una constante reconfiguración debido a la 
multivariedad de pensamientos que se encuentran en un ambiente escolar, en donde cada 
uno de los sujetos actuantes puede influir de manera positiva y/o negativa, conllevando a la 
configuración de un concepto de la escuela, al punto de considerar si es un lugar agradable 
y si se puede recomendar. Los estudiantes manifiestan una identidad y pertenencia positiva 
por la institución, demostrando un reconocimiento por esta, como lo menciona Arresé 
(2009), citando a Honneth, cuando afirma que el sujeto necesita del otro para poder 
construirse una identidad estable y plena, creando una relación consigo mismo, consistente 
en la autoconfianza, el autorrespeto y la autoestima. Los estudiantes están construyendo una 
identidad institucional con sus pares y lo manifiestan en la forma como hablan de su 
institución.   
 
Desposesión de derechos 
Tener un sobrenombre en la etapa escolar marca la vida del individuo. La vida de un 
sujeto puede verse afectada debido a los sobrenombres “asignados”, en gran medida en la 
etapa escolar. Este fenómeno tiene compleja repercusión en el reconocimiento de cada 






Expresiones del menosprecio 
Los jóvenes venezolanos perciben poca igualdad de derechos, sienten que eran más 
respetados en su país en cuanto al servicio de salud. Aunque no tener este reconocimiento 
en el ámbito de la salud significa, a la luz de Honneth (citado por Arresé, 2009), que vivir 
sin derechos individuales es, para el miembro de la sociedad, no tener ninguna oportunidad 
para la formación de su autoestima, ya que todo sujeto que pertenece a una sociedad 
requiere de reconocimiento individual y respeto por sus derechos, para engrandecer su 
autoestima. 
 
Colcha de retazos, manifestación artística y subjetiva del derecho 
La colcha de retazos permitió ratificar lo enunciado en la entrevista, denotando la 
subjetividad que acompaña a los venezolanos sobre el derecho y sus manifestaciones, 
expresando sus sentimientos de soledad, dificultad para elección de amigos, así como la 
forma de aceptación al interior de los grupos. Los inmigrantes venezolanos manifestaron, 
durante la entrevista realizada, representaciones de autoridad, donde la coordinadora es 
vista desde las figuras autoritarias, que muchas veces no contesta el saludo y adelanta la 
acción correctiva, con expresiones como “quítese el saco”, “ voy a llamar a sus papás”; 
locuciones de amenaza que infunden terror alejándose del rol de autoridad que merecen los 
directivos docentes. El juego y el deporte representan la forma de hacer amigos, 
manifestando con estos la dimensión solidaria que plantea Honneth (en Arresé, 2009). 
 
Conclusiones 
Los sujetos construyen una identidad cuando son reconocidos por las personas de su 
entorno. En este sentido, el reconocimiento de los estudiantes es relevado por las 
apreciaciones de sus compañeros, llevando a situaciones de menosprecio por sus 
actuaciones sociales al interior del ámbito escolar, las cuales no perjudican su convivencia 
al interior del grupo por su concepción efímera y subjetiva, a la cual cada estudiante da 
solución al instante.  
En el momento en que la influencia de los compañeros de aula es solidaria, se 
fortalece el autorrespeto como acción positiva del derecho, ayudando al inmigrante 
venezolano a percibirse como sujeto de derecho, siendo acogido de manera constructiva en 
el grupo y siendo valorado por sus cualidades e ideales; sin embargo, han guardado silencio 
en el tema del gobierno escolar, percibiéndose así una autoexclusión. Por consiguiente, se 
hace necesario recurrir a lo cultural. Esta práctica sin barreras se posiciona como un tema 
incluyente, convirtiéndose en el vehículo movilizador del sujeto de derecho, para su 





También se pudo evidenciar durante la investigación que, cuando hay una alteración 
del nombre, hay un impacto en el reconocimiento y, como tal, hay una forma de exclusión, 
ya que se genera una pérdida de la identidad.  
El autorrespeto opera circunstancialmente en defensa del oprimido, y solamente 
cuando se encuentran apoyados por un colectivo se da la solidaridad, como punto de apoyo 
para resolver la injusticia social, a quien se le ha quitado este derecho. Durante toda la 
investigación (entrevista narrativa y la colcha de retazos) se identificó que las dimensiones 
del amor y la solidaridad emergen como un apoyo hacia la dimensión del derecho; están 
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Compendio 
Este capítulo es el resultado de la investigación titulada: Sentidos y significados de 
la convivencia escolar en estudiantes y docentes de la Institución Educativa Niño Jesús de 
Praga, del municipio de Popayán - Cauca, la cual fue desarrollada durante los años 2017 y 
2018. El estudio se orientó con el propósito de comprender los sentidos y significados que 
otorgan a la convivencia escolar los docentes y estudiantes del grado cuarto de una 
institución educativa caracterizada por su diversidad étnica, cultural y económica, los 
cuales han sido estructurados a partir de su interrelación cotidiana en el contexto escolar y 
familiar, teniendo como base aspectos relacionados con el entorno educativo, los valores 
compartidos y las particularidades y conductas frente a hechos determinados. Desde un 
enfoque cualitativo, se estudian las relaciones entre los diferentes actores que hacen parte 
de este colectivo escolar, visualizando su capacidad para la construcción y participación en 
espacios de convivencia.   
Dentro del desarrollo de la investigación se hace uso de técnicas como la entrevista 
semiestructurada y la observación participante, a partir de las cuales se obtiene información 
sobre la que se lleva a cabo una dinámica de análisis práctico y conceptual, para ofrecer 
finalmente algunas conclusiones y recomendaciones acerca del tema de investigación. El 
estudio devela, en especial, los sentidos y significados que surgen de las relaciones de 
conflicto enmarcadas en los encuentros cotidianos de estudiantes y docentes, y permite 
inferir que los Manuales de Convivencia de los entornos educativos son aún construidos 
desde escenarios académicos muy ajenos a las experiencias propias del mundo de la vida de 
los estudiantes, generando una impertinencia y falta de relación que termina en la actuación 
de estudiantes más desde el desarrollo preconvencional, que desde la autonomía y la 
responsabilidad con el otro. El capítulo ha sido escrito en un lenguaje de apropiación 
general que brinde no solo a los profesores, sino a las comunidades, elementos para su 







A modo de Introducción 
Al hablar de convivencia escolar se hace necesario comprender que esta adquiere un 
sentido particular de acuerdo con las características del contexto y las particularidades de 
las personas que están inmersas en el ambiente educativo. Por eso, es importante el 
reconocimiento del otro como un ser que exterioriza su subjetividad, otorgante de sentidos 
y movilizador de significados que suman a la multiplicidad de lenguajes corporales, 
verbales y escritos en situaciones de interrelación. 
Atendiendo a lo anterior, la convivencia escolar se convierte en un factor que 
influye directa o indirectamente en la formación integral, y por esto ha resultado en una de 
las preocupaciones más relevantes en los últimos años en los estamentos educativos. 
Empero, en el caso particular de la Institución Educativa Niño Jesús de Praga de Popayán, 
al analizar los protocolos que se utilizan en el manejo de problemas convivenciales, se 
observa que han sido pocos los avances y resultados que evidencian mejoras en las 
relaciones entre los integrantes de la comunidad educativa8. De este modo, y con base en lo 
planteado, surge la necesidad de preguntarse por los sentidos y significados que están 
otorgando a la convivencia escolar los estudiantes y docentes de la Institución, para 
comprender las razones que están generando estos avances incipientes y, en algunos casos, 
contrario a lo esperado. 
Una de las mayores dificultades que se presenta en el centro educativo es el manejo 
de los procesos cotidianos de interrelación de los educandos, entre los cuales se va 
naturalizando cada vez más el uso de apodos, palabras soeces e irrespeto, y en pocos de 
estos casos hacia los docentes. Estas acciones han causado que no haya un ambiente 
armónico y de convivencia respetuosa y tolerante. Además, la institución educativa por su 
carácter social acoge a todas aquellas personas que requieren su servicio, por lo cual, la 
diversidad se convierte en un eje principal para conocer y estudiar las particularidades que 
surgen en la misma.  
Bajo este marco contextual, cabe advertir que por años se ha considerado, de 
“manera ligera”, que el concepto de sana convivencia está arraigado a la ausencia de 
conflictos, sin considerar que los mismos permiten a los estudiantes adquirir comprensiones 
y habilidades frente a la resolución de problemas y la forma de relacionarse con los demás.  
En razón de lo expresado hasta aquí, es posible entender que la convivencia escolar 
teje una serie de oportunidades para movilizar el pensamiento de quienes están inmersos en 
un contexto determinado, dando la oportunidad de reconocer al otro y fortalecer relaciones 
muy particulares del ámbito escolar que a diario se desarrollan entre los actores. De esta 
 
8 Según registros de la Coordinación Académica de la Institución en estudio, de los veinte protocolos abiertos 
a estudiantes de cuarto grado, solo nueve presentaron cambios sustanciales en su comportamiento y actitud 





forma se reitera la importancia de comprender los sentidos y significados que dan 
estudiantes y docentes a los espacios y dinámicas en las cuales se ven inmersos.  
El capítulo desarrolla cuatro apartados adicionales a esta introducción. El primero 
relacionado con la presentación de algunos antecedentes de la problemática estudiada. En 
segundo lugar, se realiza una aproximación teórica a los diferentes conceptos que implica 
su estudio. Tercero, se da lugar a un proceso descriptivo frente al trabajo metodológico y de 
las actividades realizadas para recolectar información y, finalmente, se establece la 
interpretación correspondiente, al igual que la proyección de conclusiones y 
recomendaciones. 
 
Enmarcando la discusión desde algunos antecedentes 
Frente al desarrollo de la temática de estudio, se lleva a cabo una revisión 
documental desde la cual se abordan diversas investigaciones, las cuales sirven como basa 
para conocer el estado de la discusión del tema propuesto9. De este modo, se consideran 
diferentes perspectivas, desde las que se retoman aspectos relevantes que se relacionan, en 
determinados casos, con los resultados obtenidos, permitiendo tener una visión más clara 
acerca del análisis propuesto.  
Gonzales y Rojas (2004) en su estudio denominado Convivencia escolar y conflicto 
en el aula: un estudio descriptivo sobre las relaciones entre jóvenes y profesores de dos 
liceos de enseñanza media, analizan los procesos de conflicto y construcción de sentido 
cultural al interior de un par de liceos chilenos municipalizados, concretamente refiriéndose 
a la relación existente entre los distintos actores del proceso enseñanza-aprendizaje, y 
orientando salidas de orden práctico a la situación abordada, dando prioridad a los factores 
contextuales que inciden sobre las dinámicas estudiadas.  
En un sentido amplio, Chaux (2013), en Educación, convivencia y agresión escolar, 
expone que el principal problema para los ciudadanos de América Latina es la violencia; de 
ahí que los ambientes de conflicto barrial, escolar y familiar tienden a sobreponerse y a 
realimentarse situándonos ante un enorme problema de violencia aprendida que debe 
desaprenderse. Además, analiza la agresión en distintos contextos, mostrando cómo los 
niños, cuya vida transcurre en ámbitos violentos, tienen una mayor probabilidad de 
desarrollar comportamientos agresivos, al igual que los mecanismos cognitivos y 
emocionales que explican tal ocurrencia.  
Por otro lado, la investigación realizada por García (2011), denominada Familia y 
convivencia escolar, se centra en torno al análisis de variables en el ámbito familiar como 
 
9 En el informe de investigación que el lector puede consultar a través del repositorio de la Universidad de 
Manizales, se hace una presentación más amplia de estos estudios y antecedentes, así como una 
sistematización de fichas técnicas de los documentos, establecidas como uno de los anexos de la 
investigación. Para la presentación de este capítulo, se han seleccionado los escritos más cercanos a la 





la situación laboral, el nivel de estudios y el grado de participación de los padres en las 
dinámicas del entorno escolar. Se analizan, además, variables de la convivencia escolar 
como la violencia ejercida hacia los compañeros/as, la violencia sufrida por parte de los 
compañeros/as, la observación de episodios de violencia entre compañeros y la disposición 
a mejorar la convivencia en el centro educativo, a partir de diferentes acciones, las cuales 
surgen tanto de la gestión administrativa y de la norma, como de la voluntad de los 
individuos involucrados.  
La investigación llevada a cabo por Acevedo, Ramírez, Silva y Cárdenas (2015), 
denominada Sentidos y significados de la diversidad: Una mirada desde las comprensiones 
de los niños y niñas a partir de sus vivencias escolares, desarrollada en la Institución 
Educativa Técnica Agrícola del municipio de La Plata Huila, enfatiza que las relaciones 
que se establecen cotidianamente forman parte de las experiencias escolares de los actores 
educativos, y que la diversidad no sólo es un componente central de la dinámica de la vida, 
sino que es un derecho de todas y todos, el cual debe vivenciarse desde la diferencia. Esto 
implica reconocer al otro de manera integral, física, psíquica e intelectual, entre otras. En 
este sentido, la escuela se convierte en un escenario que permite el reconocimiento y 
respeto de las diferencias, logrando con ello construir ambientes de solidaridad y evitando 
formas de exclusión. 
Por su parte, Quintero y Rentería (2009), en su estudio Diseño de una estrategia de 
gestión educativa para mejorar los niveles de convivencia en el colegio Rafael Uribe Uribe 
de Ciudad Bolívar, proponen abordar el interrogante central sobre cómo aportar a la 
convivencia escolar en dicha institución de manera efectiva, enfocándose en un análisis de 
la gestión directiva a partir del diseño de una estrategia sobre organización escolar para 
mejorar los niveles de convivencia en relación con los procesos directivos. La idea surge de 
las múltiples manifestaciones de docentes, estudiantes, padres de familia y directivas que, 
al estar realizando sus actividades escolares en ambientes hostiles, con falta de tolerancia, 
diálogo, compañerismo y respeto, en un clima laboral pesado, emplean la mayor parte del 
tiempo en la solución de problemas de convivencia, y no en los procesos de desarrollo de 
autonomía, pensamiento lógico, comprensión lectora y otras dinámicas de formación 
igualmente importantes. 
Asimismo, García (2011), en su trabajo Análisis de la convivencia escolar en aulas 
de educación primaria, considera los problemas de convivencia escolar dentro del conjunto 
de interacciones que se producen en el ámbito educativo. Es decir, hay conflictos generados 
por los alumnos, pero también por expectativas o exigencias exageradas en los programas, 
por problemas en la organización de la escuela, sin olvidar los conflictos ocasionados por la 
falta de implicación de las familias en la misma. Plantea la investigadora que no es extraño 
que un gran número de docentes se sientan impotentes para controlar los comportamientos 





En la investigación La convivencia escolar desde la perspectiva de la resiliencia: 
un apoyo a la gestión educativa, Uribe (2015) busca dar respuesta a la necesidad de 
reconocer qué procesos de gestión escolar, asociados a la resiliencia, se evidencian en la 
Institución Educativa Compartir Suba y, a la vez, cuáles promueven la convivencia escolar. 
Para ello presenta durante la investigación un recorrido teórico sobre el cual se soporta la 
propuesta, específicamente en lo relacionado con convivencia escolar, gestión, áreas de 
gestión y resiliencia, desde los cuales construye una propuesta que permite a los diferentes 
actores académicos (directivos, docentes, estudiantes y padres de familia) reconocer, 
apropiarse, e implementar procesos de resiliencia frente a problemas de convivencia que se 
presentan al interior del entorno escolar.  
Finalmente, en el marco de las publicaciones desde los organismos multilaterales, 
sobresale la publicación de la Unesco (2014) Apuntes Educación y Desarrollo Post-2015, 
en la cual se recoge de manera general toda la temática relacionada con el alto nivel de 
violencia en las instituciones escolares de Latinoamérica. Esta problemática es compartida 
a nivel internacional, y en muchos países ha llevado al establecimiento de políticas 
educativas orientadas a diagnosticar los niveles de violencia escolar. Se plantea que en la 
mayoría de los Estados que han invertido recursos y esfuerzos en la medición de la calidad 
de la convivencia escolar, el esfuerzo tiende a quedarse sólo en el nivel de la medición, 
mientras que en algunos otros se han establecido procesos normativos, como en Perú con el 
Decreto Supremo No 006-2012-ED, del 31 de marzo de 2012; en Chile la Ley de Violencia 
Escolar incorporada a la Ley General de Educación; en Argentina la Ley 26.150; en 
Paraguay la Ley No 4.633/12 Contra el Acoso Escolar en Instituciones Educativas; y en el 
caso de Colombia, la Ley 1620 de Convivencia Escolar. Este documento es relevante, en el 
estudio que se ha realizado, dado que es conocido que desde la Unesco se establecen las 
normativas y se trazan los marcos de acción de las políticas educativas para los países 
miembros y sus regiones. 
 
Precisiones teóricas que aportan al horizonte de la discusión 
 
Para el desarrollo del estudio se hizo preciso considerar algunos elementos teóricos 
que implica el tema de estudio, en especial, elementos en relación con los significados y 
sentidos, así como los vínculos que hacen de la escuela un escenario de encuentro donde se 
construyen y fortalecen relaciones de convivencia y formas de actuar y de interpretar 
situaciones, teniendo como base toda la tradición, las interacciones actuales y la diversidad 
presente en el entorno social y educativo. Estos elementos posibilitan, desde este marco 
comprensivo, plantear algunos acercamientos que superan los tópicos comunes sobre la 
convivencia escolar, entendida como ausencia de conflicto, sana convivencia, o 






Sentido y significado 
En primera instancia —y por el horizonte que genera para la investigación—, es 
importante diferenciar los conceptos de sentido y significado, buscando claridades frente a 
sus alcances dentro de la dinámica teórica. Así, se plantea que el sentido tiene una mayor 
preponderancia sobre el significado, pues cambia de acuerdo con la subjetividad de los 
individuos y los escenarios o condiciones a los que estos pertenecen y en los cuales se 
desarrollan; mientras que el significado es un elemento con mayor estabilidad, se orienta 
hacia un determinado punto, el cual es compartido por los actores en un contexto y puede 
generalizarse en muchos casos ganando cierta universalidad. De este modo, como lo plantea 
Vygotsky (1995) el significado “no es más que una piedra en el edificio del sentido, nada 
más que una potencialidad que encuentra su realización en el lenguaje” (p. 109). 
Al respecto, al hablar de sentido y significado puede retomarse el ejemplo de las 
expresiones utilizadas cotidianamente. Un término, entonces, limita su significado de 
acuerdo con el propósito con el cual es usado; pero el sentido lo enriquece hasta tal punto 
que puede cambiarlo con respecto al término en sí mismo; es decir, aunque el significado de 
una palabra y su uso pueden ser estáticos en algunos contextos, el sentido dado a la misma la 
vuelve dinámica, la potencializa desde la rutina.  
Bruner (1998) afirma que la continua “construcción y utilización del significado 
conecta al hombre con la cultura” (p. 28), lo cual hace que el mismo se establezca como algo 
público y compartido con sus semejantes, lo que permite dar a ciertas prácticas y palabras 
una caracterización común, llegando a acuerdos y negociaciones frente a su uso e 
interpretación que movilizan continuamente del significado al sentido para volver al 
significado y de nuevo al sentido.  
De esta forma, al hablar del entorno escolar es preciso referirse a los sentidos y 
significados que subyacen a los actores educativos. Dos elementos conceptuales que, como 
se deduce, deben analizarse separadamente pero que guardan importantes relaciones 
teóricas y prácticas. De este modo, al hablar de sentidos es relevante mencionar que éstos 
se construyen no solo desde el educando o docente, sino esencialmente desde un proceso 
que éstos establecen frente al entorno en el que se desarrollan, en este caso la escuela.  
Así, los continuos intercambios que los actores tienen con el entorno en el que se 
desarrollan les permiten una autoconstrucción de sí mismos y de visiones acerca del mundo 
que los rodea. Interpretando a Vygotsky (1995), el sentido se presenta como un proceso 
dinámico, el cual se ajusta de acuerdo con las experiencias del individuo y su interacción en 
diferentes situaciones, llevándolo a utilizar el lenguaje como forma de expresión y relación 
con los demás.    
Lo anterior lleva a afirmar que el sentido es una construcción cuyos componentes 
estructurales se encuentran moldeados por aquellos elementos que rodean a la persona y 





grupos a los que se pertenece. Se resalta aquí que todas las construcciones de la persona son 
de base subjetiva y se proyectan a través de su comportamiento, actitud y formas de 
interacción. De esta manera para Bonilla (2008, p. 34), “el sentido se asume como una 
creación social que depende del entorno, es connotativa, es decir, que se desarrolla de 
manera contextual y vinculada a partir de determinadas dinámicas culturales, sociales y 
personales”. 
Por su parte, el significado es presentado por Bruner (1998) en relación similar al 
planteado del sentido, en cuanto que, al parafrasear al autor, el significado se entiende 
como una forma de traducción, desde la cual el sujeto es capaz de leer e interpretar 
situaciones, perspectivas y acciones de diferentes maneras. De este modo, en el entorno 
escolar los conocimientos implican un proceso de asimilación que le confiere significado a 
todo aquello que visualizan los educandos, estructurando a partir de ello percepciones del 
entorno del cual hacen parte. De esta forma, se otorga significado de manera individual, 
pero considerando para ello una dinámica colectiva.  
Considerando lo anterior, todo aquello que el sujeto percibe se establece como una 
experiencia a la cual este da un significado, mediado por todos aquellos elementos, 
aspectos y acciones que se desarrollan y comparten a su alrededor. Esto sucede desde las 
etapas más tempranas, donde los niños se enfrentan a situaciones que les ayudan a 
estructurar esquemas conceptuales y emocionales. Así, la escuela ofrece una significación 
específica para los estudiantes, que incluye aspectos positivos y negativos, los que ha ido 
construyendo debido a cómo es presentado dicho lugar dentro de su entorno y el 
conocimiento que privilegia; algunas veces como un centro de formación de gran 
relevancia en el desarrollo personal, pero en la mayoría de ocasiones mediado por un 
conocimiento, dado que hace de la lectura de la realidad una experiencia poco accesible o 
traumática, en la cual se debe alejar de un entorno conocido y enfrentarse a uno nuevo, con 
otras reglas, vivencias, lenguajes y significados. 
Aunque dichas experiencias y representaciones no establecen un determinado 
desarrollo en los sujetos, se convierten en una referencia frente a su actuar dentro del 
medio, ante lo cual Vergara (2011) afirma que “el significado se constituye como aquella 
habilidad que tiene un individuo para coordinar la relación entre sujetos, objetos, vivencias 
y emociones, lo que le permite registrar experiencias para enfrentarse a nuevos eventos o 
situaciones” (p. 11).  
Frente a este panorama, es claro observar que la relación entre sentido y significado 
es en algunos casos amplia, pero en otros sutil, especialmente considerando que ambos 
conceptos hacen parte de la construcción mental de los seres humanos, la cual revela una 
correspondencia entre la persona y su medio, buscando generar coherencia entre aquello 
que se piensa, observa y vive en el contexto. En esta investigación se asume que mientras 
se da sentido a aquellas experiencias y situaciones que se viven cotidianamente, estas se 





con el colectivo y el entorno, de manera que todos estos elementos afectan el 
relacionamiento entre los actores, la forma en que conviven en un lugar o situación 
determinada.   
La convivencia en el entorno escolar 
En sentido amplio, la convivencia hace referencia a las diferentes maneras de 
interacción de los seres humanos, de ahí que se busque que las relaciones en lo posible sean 
armónicas, esto es, respetando las diferencias, derechos y deberes. Cuando se habla de 
convivir, generalmente se trata de esta armonía en los diferentes grupos sociales. Al 
respecto, Fierro y Caso (2013) expresan que “convivencia significa, que además de vivir 
juntas, las personas establecen interrelaciones positivas y no violentas en los planos 
personal, social, económico y cultural” (p. 7).   
Por tanto, aportar a los procesos de convivencia requiere que las personas aprendan 
a coexistir en tolerancia y respeto, entendiendo que hacen parte de un mundo diverso 
culturalmente, donde es relevante entender la libertad de los otros, y comprendiendo que, 
así como se tienen derechos, también se deben cumplir ciertos deberes generales que 
aportan a la convivencia toda vez que: 
Convivir es hacer y pensar con el otro y no a pesar del otro, y esto implica poder 
aceptar distintos puntos de vista, opiniones y formas de vida, aunque no estemos de 
acuerdo con ellos, reconocer la singularidad de cada persona y respetarla. 
(Cámpelo, García, Hollman, Lemar, Calarco y Lozano, 2010, p. 13). 
Ahora bien, en particular, la escuela aparece como uno de esos espacios en donde se 
generan diferentes interacciones entre grupos y personas, ante lo cual se habla de 
convivencia escolar, que, como tal, “supone un factor de calidad educativa, en la medida en 
que es el escenario socio-afectivo, cognitivo y emocional sobre el cual acontecen todos los 
procesos de enseñanza y aprendizaje” (Córdoba, Ortega y Nail, 2016, p. 13).  
Como se infiere, la convivencia en las dinámicas educativas involucra diferentes 
actores (estudiantes, profesores, directivos, padres, comunidad, entre otros), quienes se ven 
envueltos en diversas situaciones y espacios escolares cotidianos que generan encuentros 
que vislumbran dominancias y relaciones de poder, dando en muchos casos paso a 
conflictos originados por la imposición de normas institucionalizadas que deben respetarse, 
o a puntos de vista particulares frente a un tema o circunstancia específica. En este marco, 
analizar la convivencia implica ir más allá de su definición, requiere de un análisis de las 
dinámicas en las cuales está inmerso, en específico, el entorno escolar.  
En este proceso es importante tener presente, en todo momento, la diversidad que 
integra la escuela, característica inherente a los colectivos humanos, lo que implica 





definir relaciones o generar procesos educativos. Según Gallardo y Touriñán (citando a 
Carbajal, 2013): 
El aumento en la diversidad social y étnica de los estudiantes, generado por las olas 
de migración global y aunado a una mayor preocupación social respecto a los 
niveles de violencia y racismo en las escuelas, incentivaron la incorporación del 
concepto de convivencia al ámbito escolar, como uno de los pilares que sustenta la 
calidad de la educación. (p. 14). 
Frente a este panorama, los centros escolares procuran generar espacios de 
convivencia, con intervenciones generales o precisas de acuerdo con las necesidades y 
motivaciones de los estudiantes, teniendo en cuenta que, como lo plantea Carbajal (2013): 
Las escuelas son el primer espacio social público donde los alumnos y alumnas 
interactúan cotidianamente con la diversidad humana; es decir, personas que tienen 
diferentes creencias religiosas, diferente género o un entorno social, económico, 
cultural o étnico distinto (…) al mismo tiempo, estos también se convierten en 
espacios privilegiados donde los estudiantes pueden tener oportunidades para 
aprender a enfrentar conflictos en forma constructiva. (p. 21).   
Por esto, para que la escuela cumpla sus objetivos debe, de manera necesaria, 
enfocarse en las características y disposiciones generales orientadas por los entes 
reguladores de la convivencia institucional, pero en relación con las particularidades 
contextuales, pues en el caso de la convivencia escolar, según Córdoba, Ortega y Del Rey 
(2016), esta “es dinámica, ya que se va modificando en el tiempo en función de las medidas 
que se pongan en marcha. Es la película misma de la vida de los protagonistas: alumnado, 
docentes y familias” (p. 20). 
De esta forma, la escuela relaciona las situaciones sociales y la convivencia; esta 
influye y es influida por todas las condiciones que viven y de las cuales son participes sus 
miembros; por tanto, es un espacio de encuentro donde, más allá de brindar educación de 
calidad, se requiere que sus actores aprendan a convivir, pues una formación integral 
implica un trabajo no solo cognitivo, sino también de humanidad práctica, teniendo como 
base no solo las dinámicas del saber y hacer, sino además del ser.   
Por este sentido, es pertinente citar a Kohlberg (1969) quien planteaba, ya hace 
medio siglo, que es necesario considerar aquellos niveles que permiten observar el 
desarrollo cognitivo de los sujetos y su capacidad de asumir roles, pues, si bien la sociedad 
ha cambiado, las interacciones entre seres humanos siguen conservando patrones muy 
lineales en las escuelas que, al parecer, se resisten a tomar esos cambios a su interior. El 
primer nivel es el pre-convencional, el cual se presenta antes de los nueve años y se 
distingue por tener dos etapas: la primera centrada en el castigo y la obediencia, desde la 
que las razones para hacer lo justo se centran en evitar el castigo y el poder superior de las 





caracteriza porque la razón para hacer lo justo es satisfacer las propias necesidades en el 
marco del reconocimiento que los demás también tienen las suyas. 
El segundo nivel, denominado convencional, es propio de adolescentes y algunos 
adultos, y cuenta también con dos etapas: la primera, expectativas, relaciones y conformidad 
interpersonal, en la que la razón para hacer lo justo es la necesidad de ser una buena persona 
ante sí mismo y ante los demás. De otro lado, está la etapa sistema social y conciencia, 
donde las razones para hacer lo que está bien son mantener el funcionamiento de las 
instituciones, conservando el autorrespeto, una actitud positiva que se torna como base para 
no desarrollar conductas dañinas para sí mismo. De acuerdo con Aguayo (2017) “el 
autorrespeto implica reconocer y aceptar las limitaciones que la propia dignidad da lugar, 
por lo cual es posible afirmar que esta concepción de la dignidad de la persona moral 
descansa en tres elementos: igualdad, agencia e individualidad” (p. 57). 
El tercer nivel es el post-convencional, que es alcanzado por pocos adultos de 
acuerdo con Kohlberg, y presenta dos etapas: la etapa derechos propios y contrato social, 
donde la motivación para hacer lo justo es la obligación de respetar y hacer cumplir las leyes 
en beneficio propio y de los demás, protegiendo derechos propios y ajenos. De otro lado está 
la etapa principios éticos universales, donde la razón para hacer lo justo es que se observa la 
validez de los principios y se establece un compromiso con estos.  
Lo planteado por Kohlberg se complementa con lo expresado por Gilligan (1982), 
quien centra su análisis en el aprender a cuidar de otros, considerando la perspectiva del otro 
y superando la simple búsqueda de un interés particular, recuperando de esta forma la 
capacidad de pensar en nuestros pares, lo cual permita crear empatía y sensibilidad 
emocional frente a todos aquellos con los que el sujeto se relaciona dentro de su entorno. En 
sentido similar al de Gilligan, González (2016) afirma:  
No hay mayor desafío humano que aprender a vivir juntos, que cultivarnos en medio 
de estas diversidades. Ni la tecné de los griegos ni el arte de los romanos ni la 
bildung de los alemanes ni el contrato social de los franceses supieron resolver esto 
del convivir. De hecho, no hemos habilitado lenguajes compromisorios del 
compartir, del estar juntos sin asustarnos, sin odiarnos, sin matarnos los unos a los 
otros (p. 26).  
Como se infiere, el proceso descrito implica no solo relacionarse con aquellos con 
quienes se comparte el entorno, sino además respetar y entender sus ideas, actitudes, 
aptitudes, experiencias e intenciones, teniendo como base que habrá diferencias y realidades 
que no se comparten, pero que pueden traer consigo puntos de encuentro frente a la 
resolución de un problema o la realización de un proyecto. González plantea que deben 
concretarse oportunidades de acceso al aprendizaje que se basen en: 
cultivar y potenciar las distintas capacidades, vocaciones y estilos cognoscentes, de 





lengua no se constituyan en escenarios de discriminación, de exclusión, sino de 
abrirse a otras miradas, comprendiendo al otro en sus versiones religiosas, culturales, 
económicas o jurídicas que no son las mías. (2016, p. 116). 
Se establece así que el estudiar los sentidos y significados que tienen los actores 
académicos frente a la convivencia, implica entender que muchas respuestas obedecen a los 
niveles de desarrollo, pero, en especial, implica observar sus relaciones, sus formas de 
pensar y sentir, además del contexto en el cual se desarrollan y la forma en que lo hacen 
junto a sus pares. Por esto, aunque la sociedad avanza y se mundializa, en la escuela, al 
interior de sus muros, se siguen observando relaciones interpretadas desde Manuales de 
Convivencia poco pertinentes para esas dinámicas, que aun bien pueden permitir 
interpretaciones como las de Kohlberg.      
 
Elementos metodológicos 
Frente a la problemática estudiada se lleva a cabo un proceso metodológico de tipo 
cualitativo, el cual, según Hernández, Fernández y Baptista (2014) permite: 
Desarrollar preguntas e hipótesis antes, durante o después de la recolección y el 
análisis de los datos. Con frecuencia, estas actividades sirven, primero, para 
descubrir cuáles son las preguntas de investigación más importantes; y después, 
para perfeccionarlas y responderlas. La acción indagatoria se mueve de manera 
dinámica en ambos sentidos: entre los hechos y su interpretación, y resulta un 
proceso más bien “circular” en el que la secuencia no siempre es la misma, pues 
varía con cada estudio. (p. 7). 
En este caso, dicha propuesta está acompañada de un análisis primario del discurso, 
desde el cual se estudian los planteamientos de los actores académicos y su dinámica de 
interacción social al adoptar una postura. Esto permite interpretar el discurso como una 
práctica social, analizando la relación entre este y los aspectos sociales que lo enmarcan. 
Al respecto, Sayago (2014) afirma:  
El AD como una herramienta de análisis cualitativo permite analizar las 
representaciones discursivas puestas en circulación, centrando la atención en 
categorías tales como la descripción de los hechos y la importancia otorgada a los 
aspectos culturales, entre otras. (p. 5). 
En este sentido, a pesar de compartir problemas y situaciones similares en un 
entorno académico y/o social, los individuos son diversos entre sí, pero es posible plantear 
generalizaciones a través del análisis primario del colectivo concreto, en este caso 
relacionado con los actores académicos. De este modo, se visualiza cómo se reproducen 
los sentidos y significados que se establecen frente a la convivencia, teniendo como base 





dando lugar así a la negociación y producción conjunta (en lo posible) de nuevos sentidos. 
Pero esto no solo implica aquello que los estudiantes expresan, sino, además, lo que no, 
dando lugar a una opacidad de ciertos discursos, pues algunos pueden ocultar elementos a 
partir de aquello que no se dice, los sentidos ocultos.  
Puntualizando, se analiza la manera en que un colectivo escolar utiliza el lenguaje 
para establecer relaciones de acuerdo y desacuerdo entre sus propios miembros con el fin 
de definir su posición frente a los otros e identificar las relaciones de conflicto, dominancia 
y convivencia. Parafraseando a Karam (2005), el análisis básico o primario del discurso se 
establece entonces como una práctica metodológica de acción social, estudiando las formas 
de interacción y el uso del lenguaje en contexto, a partir de procesos de comunicación 
verbal, considerando elementos que éstos implican y el entorno en el cual se llevan a cabo.  
De otro lado, la recolección de información frente al análisis implica el uso de 
diferentes técnicas como la observación participante, frente a la cual Campoy y Gomes 
(2009) afirman que:  
Conlleva la implicación del investigador en una serie de actividades durante el 
tiempo que dedica a observar a los sujetos de observación, en sus vidas diarias y 
participar en sus actividades para facilitar una mejor comprensión. Para ello es 
necesario acceder a la comunidad, seleccionar las personas clave y participar en 
todas las actividades de la comunidad que sea posible. (p. 277). 
Dado que una de las investigadoras es profesora actual del grado cuarto, esta 
relación facilitó las observaciones preliminares, así como la realización de actividades 
posteriores como “Palomitas de Paz”, “Conflicto al Teatro”, “El Mundialito” y el 
desarrollo posterior de algunas clases y actividades de “recreo o descanso”. Una primera 
actividad direccionada estuvo relacionada con el trabajo en equipo frente a la elaboración 
de frases que resaltaran aspectos para convivir adecuadamente, mientras una segunda 
buscaba que los educandos analizaran situaciones específicas en las cuales se presentaban 
conflictos. Para el caso de “El Mundialito”, esta actividad se relacionó con la práctica del 
fútbol a partir de un campeonato interno, teniendo como base la adecuada competencia y 
convivencia. Cada una de las actividades nombradas se llevó a cabo en escenarios 
deportivos, espacios de estudio y aulas de clase.  
De otro lado, como complemento a la observación, se utilizó la conversación o 
entrevista semiestructurada, una herramienta con la cual se logra que los actores hablen 
acerca de aquello que saben y piensan sobre la problemática estudiada. Según Díaz, 
Torruco, Martínez y Varela (2013), este tipo de entrevista posee “un grado mayor de 
flexibilidad que las estructuradas, debido a que parten de preguntas planeadas, que pueden 
ajustarse a los entrevistados. Su ventaja es la posibilidad de adaptarse a los sujetos con 





La entrevista se llevó a cabo considerando temas concretos sin formato de 
preguntas en lista, dando lugar a una conversación menos directiva con los entrevistados, 
especialmente con los estudiantes. Además, se realizó en lugares donde se sintieran 
cómodos para expresar sus respuestas (cafetería, patio de juegos, canchas, entre otros). 
Frente a la sistematización de las entrevistas se usaron las siguientes convenciones: EST: 
Estudiante, DOC: Docente, PF: Padre de Familia, R: Número de relato, ENT: Número de 
entrevista. Las mismas se observan durante la presentación de los resultados en el siguiente 
formato ejemplo: (EST1/R4/ENT1).  
Dentro de la investigación, la unidad de análisis estuvo integrada por los sentidos y 
significados que los estudiantes dan a la convivencia. Uno de los elementos que permite 
llevar a cabo este proceso es la identificación de aquellos términos recurrentes en el 
momento en que los educandos se expresan acerca de dinámicas en las que la convivencia 
entra en juego, logrando establecer una interpretación de sus planteamientos e ideas acerca 




Descripción de características y prácticas que predominan frente a la convivencia 
escolar 
Cuando se menciona el término convivencia, se hace referencia a un significado 
construido por la capacidad inherente de los seres humanos de relacionarse con otros, 
compartir y subsistir de maneras particulares.  
En el contexto de esta investigación, los estudiantes de cuarto grado que fueron 
parte del estudio, expresan que, a pesar de la igualdad de la que escuchan en las voces de 
sus docentes y padres, no todos parecen tener los mismos derechos dentro del entorno 
escolar, debido a que en muchos casos deben hacer uso de las herramientas más viejas, 
mientras que los grupos de bachillerato disfrutan de otras más actualizadas. Es el caso del 
área de informática, donde los educandos afirman que no tienen acceso a la sala de sistemas 
nueva, a la que solo ingresan los estudiantes de bachillerato, lo cual no comparten. 
Observan la misma situación en cuanto a los espacios designados para los más pequeños 
(transición), donde existen juegos que no pueden utilizar. Ante esta situación, una de las 
estudiantes afirma: “en muchos sitios no nos dejan entrar; por ejemplo, en el jardín de 
preescolar sólo dejan entrar a los chiquitos, tan ‘jarto’ eso” (EST4/R41/ENT4). 
Así, cuando los estudiantes ingresan a estos sitios sin permiso, o no atienden una 
directriz establecida frente a ciertos espacios o comportamientos, se llevan a cabo llamados 
de atención verbales por parte de los docentes. En el caso de reincidencia, es posible que se 





estudiante realice sus descargos y pueda aclarar los actos y hechos en los cuales se vio 
involucrado, procurando de este modo que los educadores actúen de acuerdo con ciertas 
normativas que permitan generar igualdad en la toma de decisiones. Al respecto, uno de los 
docentes afirma: “Sí ya no se puede calmar a un estudiante en el sentido de la parte 
agresiva, se debe seguir el protocolo como un conducto regular para tratar de mejorar su 
comportamiento y establecer la aplicación de las normas que regulan este tipo de 
actuación” (DOC1/R8/ENT1) 
Aunque se debe resaltar que los estudiantes del grado cuarto reconocen que muchos 
de sus compañeros se comportan inadecuadamente y no cumplen con sus obligaciones, son 
conscientes en general de las consecuencias que pueden enfrentar por este tipo de acciones, 
al igual que los reconocimientos que pueden obtener con un buen comportamiento, ante lo 
cual uno de los participantes plantea: “Es bonito que digan que uno es obediente y además 
lo quieren los profes y lo dejan entrar a las casas porque uno es educado” 
(EST4/R45/ENT4). Cuando esto no sucede, los educadores y padres toman distancia y 
dedican menos tiempo a estos niños. Al respecto uno de los estudiantes expresa: “Los 
profesores no escuchan lo que les decimos, pero es que hay veces que los compañeros son 
tan odiosos que los profesores se hacen los locos” (EST2/R18/ENT2). 
          Así, mientras que las acciones de los estudiantes junto a sus pares revelan relaciones 
conflictivas en ciertos casos, la relación con sus docentes en la mayoría de las ocasiones se 
establece de manera cordial, pero teniendo como base el que observan a los mismos como 
una figura de autoridad y directiva, la cual debe respetarse porque representa a sus 
segundos padres en la institución, de acuerdo con lo que les han dicho en sus hogares. De 
esta forma, mientras en sus casas son sus padres quienes dirigen su comportamiento y 
aquello que deben y pueden realizar, en la escuela éstos se ven representados por los 
docentes, lo cual convierte a los educadores no sólo en la autoridad que dirige, sino también 
en mediadores de conflictos. Algunos estudiantes plantean al respecto: “Siempre hay que 
contarle todo al profesor para que ayude a resolver problemas” (EST2/R45/ENT4). “En la 
casa siempre me dicen que a los profesores hay que hacerles caso y contarles todo, porque 
ellos son como otros papás”. (EST4/R4/ENT4). 
Los estudiantes reconocen la autoridad, pero también el que respetarla (el deber de) 
trae consigo diferentes beneficios, los cuales no están solo relacionados con el no tener 
protocolos de disciplina o llamados de atención verbales, sino también con una relación de 
refuerzos (premios) en la realización de actos de tipo lúdico durante el desarrollo de las 
clases, lo que se evidencia cuando los educandos realizan afirmaciones como: “Cuando nos 
portamos bien la profesora nos deja jugar ajedrez, tejer o jugar en los computadores si 
somos juiciosos” (EST2/R45/ENT2); “hemos hecho un pacto de aula, donde nos portamos 
bien, dejamos dar clase, no recochamos, no formamos peleas, y así cuando terminamos nos 





Considerando las afirmaciones de los estudiantes, uno de los docentes comenta: “He 
empleado diferentes estrategias como trabajos en equipo; si terminan bien y rápido la 
actividad y estamos en la sala de sistemas, pueden jugar; hay muchas actividades 
pedagógicas de matemáticas en el computador; si están en el salón y terminan pueden jugar 
ajedrez o la actividad de puntos positivos” (DOC1/R36/ENT2).  
Se establecen así acuerdos grupales que permiten beneficiar a todos y mejorar la 
convivencia al interior de las clases, disminuyendo las peleas, indisciplina y la desatención 
de una manera menos coactiva y más participativa. Se observa así una estrategia centrada 
en los incentivos (refuerzo) con el fin de aportar a la formación no solo académica, sino 
social, que es alimentada también por los padres de familia en expresiones que direccionan 
sus hijos, en el sentido que no deben relacionarse con niños indisciplinados, groseros o 
agresivos. 
Pero no todos los inconvenientes se producen en relación con la convivencia 
relacional del aula y los profesores, también en las relaciones más directas que gestan los 
estudiantes con sus pares, algunas de ellas de amistad y otras de rivalidad. Esto se ve 
reflejado a partir del uso de sobrenombres como lo expresa uno de los estudiantes: “los 
niños siempre colocan apodos como ‘inflao’, ‘mazamorrero’ y por eso se arman peleas” 
(EST1/R12/ENT1). Esta es una de las razones por las cuales el grado cuarto es considerado 
como un grupo problema por el colectivo docente, debido a que en algunos casos no hay 
respeto entre los compañeros y se valen de cualquier característica o particularidad para 
fomentar burlas, lo que lleva a enfrentamientos verbales y físicos. Al respecto uno de los 
docentes afirma: “La convivencia escolar, dentro del aula de clase del grado cuarto, se ha 
visto empañada por relaciones violentas y agresivas entre los estudiantes; no se les puede 
dejar en espacios donde no esté el profesor porque reaccionan de forma intolerante y 
comienzan a agredirse con palabras soeces, e incluso en su integridad física 
(DOC02/R27/ENT2). 
Pero, a pesar de enfrentar diversos conflictos, también se debe atender a otros 
elementos como el encubrimiento, el cual se ve reflejado en cierto apoyo y/o solidaridad 
grupal frente a la infracción cometida, que se establece cuando se realiza un acto que rompe 
con las reglas de convivencia constituidas en los manuales institucionales. Es el caso del 
daño a útiles, a herramientas educativas o a la infraestructura, pues, al ocurrir un caso 
específico, ningún estudiante suele acusar a sus compañeros o expresar quién cometió la 
falta; prefieren guardar silencio en gran parte de los casos.  
Ahora bien, las relaciones no solo implican el entorno escolar, también están 
permeadas por el contexto familiar, desde el cual los niños aprenden o enfrentan diferentes 
situaciones que los llevan a cometer ciertas acciones o comportamientos; de acuerdo con 






Frente a lo anterior, los docentes tienden a considerar algunos aspectos antes de 
imponer sanciones o generar protocolos, teniendo como base la situación de cada educando, 
como lo afirma uno de los educadores: “En algunos casos es complejo determinar cómo 
actuar frente a determinadas situaciones, pues al escuchar al estudiante se crea cierta 
empatía con la situación que él comenta, considerando la parte familiar tan complicada que 
está viviendo y que, a mi parecer, es lo que hace que él tenga inconvenientes con los otros 
compañeros” (DOC03/R54/ENT3).  
De otro lado, la conformación de grupos se presenta como una actividad de 
relacionamiento entre los estudiantes y docentes. En este sentido, los estudiantes crean 
grupos de amigos de acuerdo con sus gustos o afinidades, comportamientos y por sus 
características de género, es decir, grupos de niños y grupos de niñas, considerando las 
características de las dinámicas en las que se ven involucrados, esto es, los juegos y 
actividades en los que solo participan de acuerdo con el género. Al respecto, algunos de los 
estudiantes expresan: “Yo me junto con los del equipo de fútbol porque esos otros chinos 
son todos aburridos” (EST1/R2/ENT3); “Los niños son muy ‘peliones’ y bruscos, por eso 
no jugamos con ellos, además nosotras jugamos cosas de niñas” (EST5/R2/ENT3); “Las 
niñas son muy delicadas y lloran por todo, no aguantan nada y después van donde la profe 
para que lo regañe a uno” (EST03/R10/ENT1).  
 
El reconocimiento del otro a partir de habilidades de relacionamiento personales, 
familiares y sociales 
Al interior de la escuela los estudiantes establecen lazos de amistad, a partir de 
aquello que comparten, pero también se identifican a sí mismos y a los demás considerando 
diferentes aspectos como: el indisciplinado, el buen jugador, el agresivo, el ‘robón’, el 
‘pelionero’, el inteligente, el juicioso, el chismoso, entre otros, como lo afirma uno de los 
estudiantes: “Cuando está Angy no podemos molestar porque ella todo le cuenta a la profe, 
todo le chismosea” (EST2/R29/ENT3). 
En algunas ocasiones se evidencia, por los comentarios que hacen los estudiantes, 
que en el hogar los padres generan cierto nivel de desconfianza frente a las relaciones de 
amistad, manifestándoles que no existen amigos, por lo cual algunos de ellos afirman: “Mi 
mamá dice que uno no tiene amigos, que tiene son conocidos o compañeros” 
(EST04/R46/ENT5). En este contexto, durante una de las actividades propuestas, al pedirle 
a los niños que le regalaran un mensaje a uno de sus amigos, algunos toman la decisión de 
llevarlo a su casa y entregarlo a su mamá, a quien considera su verdadera amiga como lo 
expresa una estudiante: “Profe yo voy a entregar mi palomita a mi mamá porque ella es mi 
mejor amiga” (EST06/R6/ENT3).  
Los educandos se reconocen además por las características físicas o contextuales, 





enfrentamientos. Al respecto, un estudiante plantea: “Batalla, como es negrito, siempre está 
‘peliando’ y Chávez porque le dicen apodos como ‘Chavela’ también” (EST05/R58/ENT5). 
Siguiendo a Skliar (2002), puede afirmarse que es importante entender que no debe 
clasificarse a los sujetos reconociendo que su esencia es particular, y ello es lo que ayuda a 
construir identidad proyectando su visión del mundo. Es así como estas diferencias, antes 
de convertirse en una forma para incentivar los conflictos, deben aprovecharse para aportar, 
contribuir y crear de manera colectiva, reconociendo que aquello que hace diferente al otro 
puede aportar al desarrollo personal y social. 
En el caso de afinidad entre las niñas, estas se sienten identificadas cuando 
comparten los mismos juegos o cuando tienen personalidades similares. Al respecto una 
estudiante afirma: “Pues uno cuando tiene una amiga de las que son como parecidas o 
iguales, que les gusta lo que uno hace, ¿cómo se dice profe?, bueno y a uno le gusta lo que 
ellas hacen, así se hace amigas con los mismos juegos y hacemos todas juntas y 
no “peliamos” y nos ayudamos” EST06/R60/ENT6.  
         Es relevante reiterar que, a pesar de compartir o interactuar con pares con actitudes y 
gustos comunes, los estudiantes centran su atención en el género, en cuanto conciben que 
las niñas sean delicadas y que con los niños se puedan realizar actividades más fuertes. 
Además, se tiene la concepción que las niñas tienen mejor comportamiento. Una estudiante 
comenta: “Con los niños no se puede jugar porque son todos bruscos y siempre hacen 
indisciplina, en cambio las niñas no molestamos tanto, hacemos lo que nos dicen y somos 
más tranquilas” (EST6/R68/ENT6). Se deduce de lo anterior, que la sociedad aún sigue una 
línea patriarcal. Como lo expone Cortina (2001): “La diferencia entre los géneros no tiene 
nada que ver con las esencias ni con la biología, sino con la menor dificultad de las mujeres 
de transgredir el marco al salirse del esquema impuesto” (p.8). 
Los niños se observan como parte de un mismo entorno, pero diferentes a la vez, lo 
cual no solo crea acercamientos, sino también distanciamientos y conflictos en 
determinados casos. “Los niños de cuarto son muy heterogéneos en varios aspectos, pero el 
hecho de ser niños hace que su adaptación sea un poco más fácil al grupo, pero igual se 
presenten más conflictos entre ellos también” (DOC1/R38/ENT2). 
Durante otra de las actividades realizadas con los estudiantes, se evidenciaba a 
través de las diferentes situaciones, la intolerancia que muestran algunos de ellos, 
especialmente en el caso planteado en la actividad “Conflicto al Teatro”, donde una señora 
que vendía los helados se equivocaba de sabor y daba a la estudiante un helado de piña y no 
de mango, ante lo cual la niña le reclama de manera inadecuada a la señora cuando no le 
cambia el helado ni le devuelve el dinero, debido a que la niña ya mordió el mismo, por lo 
que ella le tira el helado y le dice que se robe el dinero y que es una ladrona. En esta 
situación se observan respuestas tanto de exaltación como de comprensión, cuando se 





un helado de otro sabor y la señora le dio uno que no era; le tenía entonces que devolver la 
plata y no quiso, por eso la niña fue grosera” (EST5/R48/ENT6). “Eso pasó por grosería, y 
no saber tratar las cosas con tranquilidad” (EST1/R23/ENT5). “Pues Angy fue grosera con 
la vendedora de ‘helaos’, pero porque ella se equivocó al darle el ‘helao’, sino no le hubiera 
dicho ladrona” (EST3/R13/ENT5). “Los conflictos se arreglan hablando y disculpándose y 
diciéndole a los profesores todo lo que sucedió para que nos ayuden a solucionar cosas” 
(EST3/REL26/ENT2). 
Ahora bien, frente al desarrollo de situaciones conflictivas, en las cuales cada quien 
tiene su posición y versión de los hechos, se establecen procedimientos en los cuales la 
institución educativa aplica diversas acciones que están avaladas por el Manual de 
Convivencia, todo enfocado a controlar los casos de indisciplina, el irrespeto por los 
compañeros y docentes, y la posibilidad de que haya un ambiente de sana convivencia ante 
las diferencias y desacuerdos con el fin de generar un adecuado ambiente escolar. Al 
respecto los docentes expresan: “Para la toma de decisiones considero que favorece el uso 
del conducto regular planteado en el Manual de Convivencia; pero, adicional a la 
formalidad para la toma de decisiones, puede usarse algunas veces el diálogo que favorece 
la perspectiva de la situación presentada” (DOC1/REL37/ENT2). “La idea es siempre 
seguir esa parte del conducto regular establecido, creo que es lo que hay que resaltar para 
que los estudiantes se den cuenta de lo que está estipulado; se les menciona, no ven algo 
que se queda en la palabra, sino que se va a la acción, porque no tendría ningún sentido 
plantear cosas que no se cumplen” (DOC03/R61/ENT3).  
Para Flaquer (2013) el cumplimiento hacia una prescripción implica un “enfoque 
normativo que enfatiza las relaciones sociales de cuidado, así como sus motivaciones 
subyacentes, del mismo modo que destaca el papel del Estado a la hora de reforzar o de 
debilitar las normas existentes sobre el cuidado” (p. 77). 
De otra parte, los estudiantes observan la escuela como un espacio en el cual 
aprenden, pero también comparten con otros niños y niñas, como lo afirma una estudiante: 
“A mí me gusta venir al colegio porque uno aprende, hace amigos, juega, se divierte con 
los demás” (EST4/REL41/ENT4). Esto en contraste con lo ya planteado en el sentido que 
desde el hogar a los niños se les proyecta también una visión acerca del otro, siendo 
frecuente escuchar “usted no debe dejarse de nadie” (DOC1/REL1/DC1). Frente a lo 
anterior, otro de los docentes plantea: “Muchas veces los padres de familia recomiendan a 
sus hijos que no se metan con nadie, que no presten nada y que no se relacionen con los 
niños de las invasiones cercanas al colegio, porque los consideran peligrosos y que les 
quitan los útiles y loncheras a sus hijos” (DOC2/REL4/ENT1). 
Así, muchos de los comportamientos que los niños presentan en la escuela los 
observan en sus hogares. De acuerdo con uno de los docentes: “en algunos casos los 
estudiantes sufren maltrato por parte de sus padres, o quienes los cuidan, debido a 





eso son altamente conflictivos en el colegio o, al contrario, muy callados y tímidos” 
(DOC11/R6/ENT1). Un estudiante manifiesta: “para mí el grado cuarto es muy 
indisciplinado y los niños son muy ‘molestones’, son muy groseros, les pegan a las niñas y 
son muy cansones con ellas, las mandan en el salón y por eso es que a mí no me gusta el 
grado cuarto” (EST6/R52/ENT6). No obstante, en algunos casos, los estudiantes pueden 
separar los contextos familiar y escolar, tomando partido por el segundo. Al respecto 
Kohlberg (1982, citado por Palomo, 1989) afirma:  
Conforme aumentan las interrelaciones con sus iguales, lo hace también la 
influencia de éstos, y cuando existen discrepancias entre las reglas morales del 
hogar y las del grupo, los niños suelen aceptar las de este último, y rechazar las de la 
familia para aceptarlas o condenarlas. Lo mismo ocurre en la escuela, la aprobación 
de los compañeros es más importante para la mayoría de los niños, a medida que 
avanzan en edad, que la del propio maestro. (p. 7). 
 
Comportamientos que se asumen respecto a la convivencia desde una perspectiva 
estudiantil y docente 
Es importante entender que muchas de las conductas que asumen los estudiantes no 
sólo están basadas en aquellas relaciones que se gestan en la familia o el entorno social, 
sino que, en muchos casos, provienen del mismo contexto escolar que en últimas está 
marcado por elementos diversos, conductas y acciones, que en muchos casos se van 
haciendo comunes en la escuela, aunque sean contrarias al Manual de Convivencia. 
Protegerse a sí mismo y a los demás es una conducta que los estudiantes presentan 
en el desarrollo de sus actividades al interior de la escuela. En algunos casos, mientras se 
disputa un partido de fútbol en la única cancha múltiple, algunos estudiantes practican otros 
juegos en el patio interior, lo que en dos ocasiones (durante el tiempo de campo de la 
investigación) originó daños en la infraestructura de la institución debido al manejo 
inadecuado de otros balones o artículos. Al preguntar acerca de quién o quiénes eran los 
responsables, ningún estudiante respondió debido a que inicialmente son amigos, por lo 
cual encubren al infractor en clara muestra de solidaridad ante el daño.  
De igual modo, es importante expresar que, en determinados casos, es la protección 
a sí mismos y el temor frente a algunos de sus pares lo que hace que no expresen quién o 
quiénes cometieron una falta, pues en ciertas situaciones los estudiantes mayores amenazan 
a los de grados inferiores con el fin de que éstos no comenten lo ocurrido a sus profesores. 
Al respecto, dos de los estudiantes afirman: “Esos chinos son amigos de uno y si uno dice 
algo lo castigan” (EST03/R20/ENT2). “Ese Rubén siempre le dice a uno que si llega a decir 





Pero este silencio, que se presenta como una conducta que los estudiantes relacionan 
con evitar el conflicto individual, pronto se transforma si el enfrentamiento es grupal, lo 
cual hace que se establezca una dinámica de protección más física. Los encuentros 
deportivos o el desarrollo de otras actividades de carácter grupal hace que se llegue a 
enfrentamientos físicos, como lo plantea uno de los estudiantes participante del estudio: 
“Muchas veces los de los otros grupos vienen a molestar y entonces hay que pelear” 
(EST02/R21/ENT2). “La convivencia es que nos debemos cuidar y proteger entre los 
amigos como a nosotros mismos” (EST06/R69/ENT6). Así, de acuerdo con Córdoba et al. 
(2016): 
La convivencia escolar es dinámica, ya que se va modificando en el tiempo y en 
función de las medidas que se pongan en marcha, y no hay una foto fija que las 
describa. Más que un fotograma, es la película misma de la vida de los 
protagonistas: alumnado, docentes y familias (p. 20). 
Un componente final del conflicto escolar, en este amplio apartado, es el 
relacionado con compartir objetos. Aquí se realiza intercambio entre aquellos que son 
considerados compañeros amigos, mientras que los denominados “más cansones” en pocas 
ocasiones se les prestan útiles, debido a que sus compañeros afirman que siempre los dañan 
o no los devuelven, como lo plantea uno de los estudiantes: “A Paola nadie le presta porque 
ella daña las cosas y además se las lleva para la casa porque es ‘robona’; por eso solo se 
comparte con los del combo” (EST02/R21/ENT2). 
Ahora bien, en el caso de la relación con los docentes, los estudiantes consideran 
que la presencia del profesor permite que no se presenten conflictos al interior del aula de 
clase, pues ellos no aprueban que haya desorden y que todos los estudiantes se dediquen al 
trabajo que les fue asignado. No obstante, el desarrollo de la autonomía queda en duda, 
pues ante la ausencia del docente los educandos se desconcentran de las actividades 
encomendadas produciendo ruido, indisciplina y peleas. Uno de los alumnos afirma: “esos 
chinos de ese grupo siempre que no hay profesora molestan y por eso nos regaña la 
profesora; se la pasan pegándole a uno y quitándole las cosas” (EST03/R21/ENT2).   
Ahora bien, es importante retrotraer la idea que la mayoría de los estudiantes dan 
importancia al comportarse bien desde la recomendación que les hacen sus padres 
continuamente, al igual que no utilizar palabras inadecuadas, pues “a la escuela se va a 
aprender cosas buenas y a formarse como persona, no a ser dañino y malo” 
(PF3/R2/ENT5). Al respecto un estudiante afirma: “Porque los papás quieren buenas cosas 
para nosotros y que nos eduquemos en el respeto, por eso ellos no lo dejan hacer cosas que 
uno quiere y que son malas; ellos saben qué es lo bueno. Quieren un futuro bueno pa´ 
nosotros” (EST01/R7/ENT1).  
En cuanto a la apertura de protocolos, algunos estudiantes reaccionan con temor 





o por ‘no seguir las normas establecidas’, mientras que otros no le dan importancia, pues 
consideran que ese proceso solo se relaciona con firmar un formato donde tiene que 
describir lo que se hizo y por qué razón, cuestión que siempre se establece como una forma 
para justificar lo sucedido.  Al respecto, uno de los docentes plantea: “Muchos estudiantes y 
padres de familia no le dan importancia, así tengan uno o cinco protocolos; siempre dicen 
que eso no tiene consecuencias, que no pasa nada. Sin embargo, otros sienten angustia 
cuando se les abre un protocolo” (DOC2/REL1/ENT1). 
En este contexto, los educandos presentan conductas que les permiten relacionarse 
de manera específica con sus compañeros y docentes, teniendo una perspectiva particular 
de la convivencia como se observa en los siguientes relatos: “La convivencia es cuando las 
personas podemos vivir sin pelear y compartiendo todo como amigos” 
(EST2/REL10/ENT2). “Es convivir con los demás y no ‘peliar’, no ser egoísta, no decir 
apodos” (EST3/REL10/ENT3). “Para mí la convivencia escolar es la unión entre maestros, 
estudiantes, rectora, todos, la coordinadora y todos; eso sí, sin pelear” 
(EST4/REL10/ENT4). “Es tener una amistad con la otra persona, respetarlo y quererlo 
como si fuera tu hermano; no montarla ni pelear con ellos” (EST5/REL10/ENT5). 
Por su parte, los docentes tienen una percepción más colectiva de la convivencia, en 
la cual no solo se incluye la interacción entre los actores y sus conductas, sino la capacidad 
de respetar las diferencias y generar espacios armónicos. Lo anterior puede observarse en 
los siguientes relatos: “Lo que yo entiendo por convivencia escolar es la capacidad de 
relacionarse con otras personas dentro de una institución educativa; de ahí pues uno 
entiende la capacidad de poder entender a las personas, valorarlas y aceptar las diferencias, 
respetando los diversos puntos de vista que uno tiene” (DOC1/REL1/ENT1). “La 
convivencia escolar hace referencia a la forma en la que los diferentes integrantes de la 
comunidad educativa interactúan y se relacionan entre ellos en forma armónica y tolerante” 
(DOC2/REL1/ENT2). “Digamos que desde el punto de vista práctico, a mi parecer, la 
convivencia escolar alude como al reconocimiento de los estudiantes como sujetos sociales 
y políticos que interactúan armónicamente con todos los integrantes de la comunidad 
educativa” (DOC3/REL1/ENT3). 
Como se ha venido mostrando desde hace unas páginas, los relatos de los 
estudiantes acerca de la convivencia están más orientados hacia el refuerzo como premio o 
evitar peleas y conflictos, lo cual se debe a que el entorno se presenta hostil desde el 
Manual de Convivencia; incluso, muchos de estos enfrentamientos como producto del 
“traslado” de algunas situaciones familiares y sociales al aula que el propio Manual no 
contempla. Por su parte, los docentes, aunque también refieren el Manual como elemento 
primario, asumen la convivencia como un factor de adecuado relacionamiento, 
reflexionando acerca del respeto por el otro, la interacción armónica y el valor de las 





Así, los estudiantes relacionan la convivencia con palabras como: pelear, apodos, 
egoísmo, unión, amistad y respeto, lo que los ubica siguiendo a Kohlberg aún en un nivel 
pre-convencional, centrado en el castigo y la obediencia, que es reforzada además por los 
protocolos como mecanismo efectivo de las directrices puestas en el Manual de 
Convivencia; mientras que en menor medida, otros estudiantes empiezan a pasar de la 
etapa pre-convencional a la de intercambio, en la cual exponen sus razones. Por su parte, 
los docentes relacionan la convivencia con: relacionamiento, entendimiento, respeto, 
tolerancia, armonía, reconocimiento e interacción, lo cual ubica a la mayoría en un nivel 
convencional, en su etapa de sistema social y convivencia; no obstante, no se observa con 
claridad que los maestros en sus respuestas posicionen con contundencia un nivel pos-
convencional. 
En relación cotidiana frente al contexto de interacción, puede plantearse, entonces, 
que los estudiantes relacionan las conductas de convivencia con la organización y el 
control, debido a que saben que algunos docentes son más estrictos que otros, y con los 
cuales deben mantener orden y silencio, pues pueden recibir un llamado de atención o una 
baja calificación. De acuerdo con uno de los estudiantes: “hay unos profes muy bravos, la 
profe de inglés no lo deja a uno ni respirar, siempre está pendiente de uno” 
(EST5/REL10/ENT5). Frente a esta misma situación, uno de los docentes corrobora este 
nivel pre-convencional al afirmar: “los estudiantes saben que algunos docentes son más 
estrictos y evitan portarse mal o crear problemas en sus clases, mientras que con otros 
profesores son desobedientes e indisciplinados” (DOC2/REL1/ENT2). Interpretando a 
Kohlberg (1969) dicha situación se enmarca en un nivel en el cual las normas son una 
realidad externa que se respeta sólo atendiendo las consecuencias (premio, castigo) o el 
poder de quienes las establecen. No se ha entendido, aún, que las normas sociales son 
convenciones por un buen funcionamiento de la sociedad.  
De esta forma, la conducta de algunos estudiantes se rige a partir de elementos 
comunes e incipientes como el reforzamiento (castigo y propósito), aspecto que alude en 
evitar cualquier tipo de sanción o escarmiento, pero considerando además el requerimiento 
de satisfacer las propias necesidades y saber que los demás también tienen las suyas, 
buscando también que sean suplidas de alguna forma, aunque esto implique el riesgo de 
infringir reglas. Y es esto, precisamente, para lo que Manuales de Convivencia, como los de 
la Institución Educativa Niño Jesús de Praga, no están preparados. 
 
Sentidos y significados frente a la convivencia escolar 
En general, la escuela se convierte en un ambiente integrado por un conjunto de 
factores que influyen en el relacionamiento de los estudiantes y en la interacción de éstos 
con los docentes. En la Institución Educativa Niño Jesús de Praga se presenta un ambiente 





algunos casos, quienes los llevan a cabo los identifican como corrientes, lo que determina la 
manera como estructuran relaciones la escuela y el mundo social.  
Ahora bien, en primer lugar es importante plantear que los estudiantes reconocen el 
significado de las normas y la necesidad de cumplirlas, pero dan un sentido particular a las 
mismas de acuerdo con la situación en que se encuentren. Es el caso de los protocolos, los 
cuales en la mayor parte de los casos no cumplen las sanciones estipuladas, dejando solo su 
registro pero no su aplicación, lo que hace que los estudiantes resten valor a estos 
procedimientos normativos, pues saben que, a pesar del diligenciamiento continuo de 
formatos, no habrá consecuencias. Esta situación se presenta específicamente en aquellos 
estudiantes que son recurrentes en sus faltas, mientras que aquellos que no lo son dan un 
sentido de cumplimiento, de necesidad de seguir las reglas o, en algunos casos, de temor 
por las consecuencias que implica la apertura de un protocolo; esto en parte porque no 
conocen el procedimiento y su desarrollo. Estas situaciones, como se ha planteado en el 
ítem anterior, les lleva, siguiendo a Kohlberg (1969) al nivel pre-convencional, donde se 
considera evitar el castigo y que haya un equilibrio entre lo que se necesita y lo que 
necesitan los demás. 
Cabe resaltar que, en aquellas ocasiones en que los estudiantes promueven o se ven 
involucrados en situaciones conflictivas o de indisciplina, los docentes establecen actos de 
comunicación directiva como lo plantea Santander (2011), pues son ellos los que dirigen la 
clase, quienes conocen detalladamente las normas y la responsabilidad de hacerlas cumplir 
y realizar seguimiento, dando significado a su labor como orientadores y mediadores del 
proceso formativo y convivencial, teniendo claro, además, el significado de las reglas que 
rigen a la institución.  
Pero no siempre los actos de comunicación directiva están de lado del docente, pues 
los estudiantes también los llevan a cabo en la relación con sus pares, especialmente cuando 
se infringen las normas, y los comúnmente involucrados en esto, casi siempre los alumnos 
mayores, exigen a sus compañeros más pequeños guardar silencio cómplice frente a los 
docentes, lo que si bien los sigue ubicando en un nivel pre-convencional, los lleva ahora a 
la etapa de “propósito e intercambio”. De esta manera, los últimos dan sentido a su actuar 
con el fin de no salir lastimados, aunque saben que de ser revelado el responsable podrían 
también ser castigados.    
Los conflictos también han dado la oportunidad de establecer nuevas formas de 
reciprocidad y prácticas académicas como jugar ajedrez, tejer o trabajar en las 
computadoras, que van generando novedosos sentidos gracias a la generación de acuerdos 
que sobrepasan el significado de la norma y donde todos buscan aportar a su cumplimiento 
al interior del aula, pero ahora desde espacios más dialógicos, acordados por sentidos más 
negociados, lo cual no niega reducir la actuación también por el incentivo, empero desde 





garantizando una mejor armonía y conducta de los alumnos y en relación con los profesores 
a través del mutuo respeto. 
Así mismo, los sentidos que brindan los estudiantes a sus relaciones y con los 
profesores, posibilitan la emergencia de nuevos espacios auténticos para concebir formas de 
actuar y convivir con los demás, teniendo como base circunstancias que acontecen a 
estudiantes y docentes en su día a día, o que pueden ser replicadas porque hacen parte de su 
cotidianidad escolar y familiar, como plantea el MEN (1994). Es el caso de los dilemas a 
los que se enfrentan diariamente, como la situación expuesta con “la señora de los helados”, 
lo que lleva a pensar a los educandos en el significado de las normas y actuaciones que 
llevan a tener o no razón, pero, además, en las formas que se amplía la actuación, dando así 
sentido al acto de llegar a acuerdos donde ambas partes se beneficien.  
 Aunque cabe resaltar que el sentido que dan los estudiantes a sus relaciones se 
construye también a partir del contacto con sus padres, quienes en muchos casos les 
inculcan pensar siempre en sí mismos, dejando de lado a los demás; esto, en el ámbito de la 
cotidianidad e interacción escolar, no imposibilita el compartir situaciones y perspectivas, e 
incluso bloquear las familiares, por nuevas lecturas y sentidos de la realidad, surgidos de las 
interacciones y negociaciones que hacen posible tomar decisiones que no siempre deben ser 
justas para todos.  
 Partiendo de este contexto, el desarrollo de actividades relacionadas con la 
convivencia al interior del aula permite aportar al sentido que tienen los estudiantes acerca 
de la misma, de lo que ésta implica y de cómo se manifiesta en la cotidianidad, al igual que 
la importancia que tiene dentro de los colectivos estudiantiles a los que pertenecen. Así, el 
objetivo no es que conozcan el significado de vivir en convivencia desde un Manual 
prescriptivo, sino dar sentido a la misma a partir de su continua relación, es decir, verla 
como una forma de vivir juntos, estableciendo espacios de interacción positivos en los 
planos personal, social, económico y cultural (Fierro y Caso, 2013). 
 Si bien la principal relación entre estudiantes y docentes se gesta a partir del 
significado de las normas establecidas institucionalmente, la continuidad de actividades 
como las desarrolladas les permitirán ir cada vez más dando sentido a las mismas, no 
simplemente como medida para evitar castigos o sanciones, sino como parte de un proceso 
que contribuye a la formación de todos y a su relación en el entorno escolar, donde el otro 
es parte importante frente al intercambio de experiencias, saberes, pero también diferencias. 
Siguiendo a a Guarín (2012), es preciso aportar a la construcción social de la aceptación del 
otro, como a la construcción social de la otredad.   
 Finalmente es importante advertir que, la convivencia en la escuela se presenta en 
muchos casos a partir de afinidades y particularidades entre niños y niñas, reconociéndose 
por aquellas dinámicas que comparten o en las cuales integran equipos, logrando reconocer 





sanciones, dando paso a relaciones de empatía y conflicto, pero que ambas  les enseñan 
acerca de la relación con otros que son diferentes. De acuerdo con Carvajal (2013): “este 
proceso permite que personas con creencias disímiles, de entornos familiares dispares y 
contextos diversos, tengan la oportunidad de relacionarse e interactuar constructivamente 
ampliando sus lecturas, interpretaciones y comprensiones de la realidad” (p. 27).   
 
Aperturando los sentidos para nuevas comprensiones  
Como puede observarse, la convivencia se convierte en un importante factor en el 
contexto educativo, pues permite construir y negociar relaciones entre los diferentes actores 
que hacen parte del mismo (estudiantes, docentes, directivos, padres de familia). Se 
reconocen y comparten desde el significado determinadas normas, pero no solo porque 
hayan sido establecidas a partir de guías institucionales como el Manual de Convivencia 
Escolar, sino por los aprendizajes que obtienen los estudiantes a partir de la interrelación 
con sus docentes y pares.  
El análisis realizado permite plantear que, en el caso de los niños y niñas de cuarto 
grado de la Institución Educativa Niño Jesús de Praga, su actuar no solo está motivado por 
las reglas sino por las relaciones y significados en los que se ven involucrados con sus 
compañeros de clase y con los demás miembros de la escuela, incluso que los lleva a 
enfrentar conflictos de maneras insospechadas. Esto, porque en todo colectivo social se 
presentan diversas situaciones debido a la presencia de múltiples perspectivas y visiones del 
mundo, las cuales pueden convertirse en oportunidades de encuentro, a partir de las cuales 
es preciso revisar y negociar las medidas planteadas en el Manual de Convivencia de la 
institución, que en este caso, a través del análisis primario del discurso de los estudiantes y 
algunos profesores, responde a un modelo homogéneo basado en una significación más 
prescriptiva y universal, y no a una construcción propia generada en el respeto por la 
diversidad con la participación de los estudiantes y demás miembros de la comunidad 
académica diferentes del cuerpo docente y directivo.  
De esta forma, surge entonces la necesidad de llegar a acuerdos a partir de la 
revisión de las normas y especialmente de su aplicación, logrando con ello que se tenga una 
visión más clara acerca de la convivencia y acordada frente a su importancia en el 
relacionamiento cotidiano, yendo más allá de lo teórico y encontrándose dialécticamente 
con lo práctico, al aula y las relaciones que ahí se gestan, un aspecto frente al cual se logra 
un acercamiento durante la investigación, pues mientras los educandos tienen una visión 
centrada en evitar el conflicto y generar acciones de protección contra el daño y el castigo, 
los docentes presentan una mirada más teórica y normativa del concepto, por lo cual es 
preciso generar espacios para obtener puntos de encuentro. 
Así, aunque se halla que los actores reconocen algunas características de la 
convivencia, dentro del análisis se observa que es relevante considerar otros aspectos que 





deberes de cada persona al ser parte de un colectivo académico, dando lugar a la generación 
de un ambiente basado en relaciones positivas entre los diferentes integrantes del entorno 
educativo, cumpliendo así con la gestión de un desarrollo integral. Esto lleva, más allá de la 
normatividad establecida institucionalmente, a dar la importancia requerida a las 
particularidades de los sujetos y las experiencias a las que se ven enfrentadas en la relación 
con los demás.  
De esta forma, se extienden las comprensiones, en cuanto la comunidad educativa 
de la Institución Educativa Niño Jesús de Praga amplía el sentido del convivir, el cual  
sobrepasa un significado universal como acatar y/o respetar las normas individuales y 
sociales, para una construcción cada vez más aceptada del reconocimiento del otro como 
igual, pero con características propias, lo cual puede permitir no solo un enriquecimiento 
académico, sino personal a través del intercambio de experiencias y saberes, gracias a la 
mixtura de sensaciones, sentires y concepciones de acuerdo con los contextos en los cuales 
se desarrollan como individuos (social, familiar, educativo, etc.) y los elementos 
fundamentales al momento de educar y aprender.  
Esto lleva, además, a valorar las diferencias, conocer la forma de diseñar, 
estructurar e implementar acuerdos, además de construir relaciones de confianza y nuevas 
prácticas pedagógicas que aportan a la inclusión en el marco de la diversidad, la cual 
implica “comprender la educación entre diferencias y diversidades, pensar en cómo 
elaboramos las tensiones entre lo idéntico y lo múltiple, entre lo uno, lo singular y lo plural, 
entre lo igual, lo inigual y lo desigual” (González, 2016, p. 75). 
El objetivo entonces no está en enseñar solo los aspectos conceptuales que permiten 
entender qué significa la convivencia, sino además su desarrollo negociado desde la 
cotidianidad, esto es, cómo se crean sentidos desde cada persona y lo que vive en su 
contexto, y cómo estos dos aspectos van más allá de procurar un ambiente armónico, 
generando espacios de interrelación para valorar aquello que se enseña, cómo se enseña y 
para qué se enseña, considerado todo esto como aquello que piensan, sienten y creen las 
personas con las que se coexiste. Se debe entender entonces que “los retos de esta nueva 
realidad que se nos presenta nos obligan a reflexionar en el ¿Cómo educar? y en el ¿Cómo 
aprender?” (González, 2015, p. 16). 
Así, abrir la comprensión al tema convivencial no implica, ni mucho menos, crear 
normas nuevas; todo lo contrario, abordarlo como la relación con el otro en contextos 
diversos, entender y respetar las diferencias de los seres humanos inmersos en las 
relaciones, quienes tienen formas distintas de otorgar sentidos y proceder ante determinados 
comportamientos, por lo cual la convivencia no puede asumirse como una cuestión aislada 
e individual, pero tampoco como una simple prescripción desde la norma, pues su 






Las escuelas son el primer espacio social público donde los alumnos y alumnas 
interactúan cotidianamente con la diversidad humana; es decir, personas que tienen 
diferentes creencias religiosas, diferente género o un entorno social, económico, 
cultural o étnico distinto (…) al mismo tiempo, estos también se convierten en 
espacios privilegiados donde los estudiantes pueden tener oportunidades para 
aprender a enfrentar conflictos en forma constructiva. (p. 21).  
Se debe entonces inculcar respeto por las diferencias e incluirlas en las prácticas 
académicas, por medio de la negociación que permita movilizar significados a través de los 
sentidos que cada uno de los miembros de la comunidad educativa Niño Jesús de Praga, da 
a las interacciones, apoyando la construcción flexible y colectiva de procesos como el 
educativo.  
 
Algunas conclusiones y recomendaciones 
 
Más allá del análisis, las conclusiones y recomendaciones son también una mixtura 
de lo observado y de los discursos estudiados, recogen el análisis desde el fenómeno en 
tanto acontecimiento que ha captado la atención de los investigadores. En este orden, 
algunas ideas pueden resultar cercanas a lo planteado ya en otros apartados; no obstante, se 
hace importante recalcarlas aquí. En primer lugar, es relevante establecer que la 
convivencia, al interior de la Institución Educativa Niño Jesús de Praga, es significada por 
parte de docentes y estudiantes desde perspectivas diferentes, lo cual va en la lectura 
planteada por Kohlberg. Los profesores la conciben desde una visión de armonía en la cual 
todos los actores académicos se relacionan adecuadamente, enmarcándolos en un nivel 
convencional. Por su parte, los estudiantes la relacionan directamente con el conflicto y las 
situaciones problemáticas en las que se ven envueltos al interactuar con sus compañeros o 
docentes, lo que les determina un nivel pre-convencional. Esta disparidad es causa 
inequívoca, aunque no única, de que en algunos casos no haya acuerdos sobre cómo 
incentivar la convivencia en el contexto escolar.  
Se observa que las dinámicas de convivencia se centran en dos aspectos específicos: 
el cumplimiento de la normatividad establecida a partir de los reglamentos que rigen a los 
actores educativos, y las situaciones a las que éstos se enfrentan cotidianamente. No 
obstante, en la mayor parte de los casos, la convivencia se centra en dar solución a 
problemas y enfrentamientos dentro de la escuela, mientras que su base principal está en 
evitarlos y en saber cómo tratarlos, en caso de llegar a darse. No obstante, es fundamental 
que la propia institución, y en especial sus directivas y docentes, se den cuenta que muchas 
situaciones que se presentan en la escuela no son producto de la escuela, vienen desde 
afuera; por eso, el Manual y los protocolos resultan insuficientes para abordar los sentidos 





De esta forma, a pesar de que las normas de convivencia han sido establecidas, y en 
buena medida significadas de manera general por parte de los entes gubernamentales y 
educativos, los mismos deben considerar que es preciso que durante su aplicación se 
consideren las características y particularidades de cada colectivo académico y del entorno 
en el que éste se desenvuelve, esto es, el significado debe entrar en negociación con el 
sentido, a fin de lograr una adecuada contextualización para su aplicación, pues la 
diversidad presente en la aulas no puede ser prescrita a partir de la homogeneidad 
normativa.  
Las situaciones que afectan el desarrollo de una adecuada convivencia, en el grado 
cuarto de la Institución Educativa Niño Jesús de Praga, se evidencian de manera práctica  
en lo cotidiano con el desarrollo de juegos, competencias, uso de espacios y 
caracterizaciones personales entre los educandos, dando lugar a enfrentamientos verbales y 
en algunos casos físicos, los cuales deben ser tratados de acuerdo con su complejidad a 
través de llamados de atención verbales o dando apertura a protocolos de disciplina, 
procedimientos que en muchos casos no tienen un adecuado seguimiento, pero, en especial, 
que involucran más una descripción del acto que el sentido que el estudiante da a las 
situaciones, por lo cual no llegan a obtenerse resultados positivos, perdiéndose relevancia y 
cercanía frente a los educandos.  
Puntualizando: como producto de lo investigado, vale la pena plantear que al hablar 
de convivencia escolar debe tenerse como pilar fundamental que la misma involucra a 
todos los actores que hacen parte del proceso educativo; implica reconocerla como una 
dinámica colectiva desde la cual se establecen diversas expresiones de acuerdo con cada 
persona, entorno y formas de interacción, por lo cual su análisis no puede presentarse solo a 
partir de la aplicación de un Manual o Guía de convivencia, sino de acuerdo con las 
situaciones que se presentan en la cotidianidad, porque, en muchas ocasiones, las 
problemáticas desbordan los manuales, dado que los fenómenos vienen de los contextos 
familiares o comunitarios que distan de la propia vivencia y experiencia escolares.  
Finalmente, es necesario pensar no solo en la persona, sino en ella como parte de una 
sociedad, de un grupo escolar, familiar y comunitario, donde se requiere considerar la 
relación con el otro que es distinto, con sus particularidades, de las cuales se puede 
aprender en la interacción continua que permite la escuela, siempre teniendo como base la 
diversidad y las relevantes posibilidades que el sentido (y no solo el significado) permite 
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Introducción 
 
La pregunta por aquello que subyace a la práctica educativa no debe caducar. La 
escuela en todos sus ámbitos y grados es un escenario de socialización fundamental para la 
construcción de subjetividades. Entonces, dar cuenta del lugar del educador y de sus formas 
de construir con el otro y construirse a sí mismo en esta relación aparece como central. 
Esto, para que la indagación pueda aportar a pensar, problematizar y visibilizar 
potencialidades y vacíos en medio de un escenario vital para la construcción de sociedad. 
De este modo, se entiende que las razones que acompañan la labor docente develan 
las prácticas de reconocimiento y la subjetividad que cada sujeto construye y las que otorga 
a la comunidad educativa a la que impacta con las mismas (Honneth, 1997). El mundo 
académico reclama docentes con sentido crítico de la realidad, que contribuyan con sus 
enseñanzas al cambio; y para hacerlo necesitan hacer un viaje al interior del docente para 
pensar sus prácticas de reconocimiento, los sentidos que le mueven, narrativas, 
intencionalidades del sujeto de derechos, construcciones como sujeto ético y político, 
mirada de sí mismo a partir de la filosofía institucional, la cual, sin renunciar a sus 
principios cristianos, busca siempre la verdad.  
Dichos elementos validan, por tanto, preguntar a los docentes de pregrado, de la 
Universidad Católica de Pereira, poco visibilizados en su labor de educar, por sus prácticas 
de reconocimiento y de cómo estas generan subjetividad política. Su relevancia y 
pertinencia se encuadra en la necesidad de resaltar la labor docente y descubrir desde la 
academia cuáles son las razones que mueven al sujeto. Las investigaciones al respecto se 
limitan a mostrar las situaciones externas que vive el docente, las inconformidades con su 
puesto de trabajo, pero no abarcan el reconocimiento que tienen de sí, para conocer la 






La pregunta orientadora que acompañará este proceso de investigación indagará   
¿Cómo las prácticas de reconocimiento generan procesos de subjetivación política en un 
grupo de docentes de pregrado de la Universidad Católica de Pereira? Las preguntas 
específicas10 promoverán la discusión en cada categoría, ayudando a descubrir las prácticas 
de reconocimiento y subjetividad que mueven al docente. El objetivo general permitirá 
comprender cómo las prácticas de reconocimiento generan procesos de subjetivación 
política en este grupo objeto de investigación; acompañado de los específicos que 
pretenden: describir las prácticas de reconocimiento; interpretar los sentidos ético-políticos 
que se generan en procesos de subjetivación; e identificar las formas que adopta la 
subjetividad en un grupo de docentes de pregrado de la Universidad Católica de Pereira. 
Los antecedentes investigativos van desde el orden internacional y nacional al 
regional. En México Andalzúa (2009); Castro, Agüero, Barraza, Puentes y Jorquera (s.f.); 
en Brasil Brighenti (2014); en Chile, Catalán (s.f.). A nivel nacional Patiño y Rojas (2009); 
Perafán (2013); y Urbina (2013). A nivel regional están las investigaciones de Cardona, 
Vásquez y Rey (2015); Garrido y Rosa (2015). Todas las investigaciones permitieron un 




Permanecer aislado, habitar la soledad, resulta cada vez más un oneroso ejercicio 
para quien ve en el aislamiento una medicina preventiva contra el ruido y la muchedumbre. 
El otro se presenta entonces en la cotidianidad de forma múltiple: como lo ajeno, lo 
extraño, lo próximo y al mismo tiempo lo distante; como el alter con el cual se ha de lidiar 
del mejor modo posible. La idea del reconocimiento es entablar una relación de pares que 
se validen; no es lidiar con él, es construir proyectos colectivos con él; no es buscar la 
soledad, es construir relaciones intersubjetivas para crecer socialmente en medio de la 
inclusión de la diferencia en el respeto; no es un asunto poético, es una cuestión social, 
ética y política, por construir otros mundos posibles más justos y equitativos.  
 El ser humano diariamente se ve abocado a contar con el otro, a negociar posturas, 
convenir acuerdos e incluso a intentar ponerse en el lugar del otro para procurar 
comprenderlo mejor. Este constante encontrarse con el otro, evidencia sin duda que el ser 
humano no es sujeto atómico y muchísimo menos totalmente autónomo, como una parte de 
la tradición filosófica moderna lo ha querido presentar. Para ejemplificar mejor esta 
 
10  Las preguntas específicas para esta investigación se interpelan en: ¿Cuáles son las prácticas de 
reconocimiento que generan procesos de subjetivación política en un grupo de docentes de la UCP? 
¿Cuáles son los sentidos ético-políticos que se generan en procesos de subjetivación? y ¿Cuáles son las 






afirmación, baste con recordar, por ejemplo, la metáfora de los hongos utilizada por 
Thomas Hobbes (2000), cuando imaginaba el hombre surgiendo espontáneamente de la 
tierra en estado natural (p. 157); o también, si se quiere, la primacía que le otorga Descartes 
a la mente y a la subjetividad separándolas un tanto arbitrariamente del cuerpo en sus 
meditaciones metafísicas (Martínez, 2009, p. 29). En ambos casos encontramos ejemplos 
clásicos del modo en que se eclipsa el estudio del hombre y de su subjetividad, en un yo 
restringido.  
Con base en la descripción precedente, la presente investigación aspira a analizar los 
procesos de subjetivación política que se generan al interior de un grupo de docentes de 
pregrado, de la Universidad Católica de Pereira, grupo en el cual las relaciones entre sujetos 
se establecen desde un cariz profundamente intersubjetivo, y como resultado consciente e 
inconsciente de sus prácticas de reconocimiento. Dichas prácticas de reconocimiento se 
analizarán a la luz de la teoría de Axel Honneth, sociólogo y filósofo alemán, en la línea de 
la tercera generación de la Escuela de Frankfurt, quien destaca el reconocimiento de la 
otredad como elemento esencial en la construcción de la identidad y la autoconfianza de 
cualquier ser humano: “En la estructura de las relaciones humanas de interacción, la esfera 
normativa de enfrentarse con el reconocimiento de los otros está construida sobre el 
presupuesto implícito de ser tenido en cuenta en los planes de acción de los demás” 
(Honneth, 1997, p. 60). 
Con esta teoría se controvierte de paso la doctrina del yo dual, de parte de la 
modernidad, y se da cabida a una comprensión del sujeto mucho más compleja y amplia, 
dando paso a la autoconfianza y la autoestima; también, por supuesto, a cierto estatus social 
de importancia, amén del reconocimiento de las capacidades y virtudes individuales. 
La categoría de reconocimiento, según Honneth, implica necesariamente la 
oportunidad que tiene el individuo de autorrealizarse a partir del reconocimiento que le da 
el otro, construye en la relación con él o se gana en la lucha social. Si bien Honneth analiza 
varias formas de reconocimiento, que se tomarán en cuenta en esta reflexión, la que se 
aborda como la más pertinente para esta investigación es la del derecho, solidaridad y amor 
o afectividad, en vista de que: 
El modelo de reconocimiento de la relación de derecho no se puede construir sin 
referencia a los desarrollos normativos a que estuvieron sometidos desde la 
formación de la sociedad moderna. Con ello se ha puesto de manifiesto que las 
relaciones de reconocimiento jurídico encierran en sí un potencial moral que, más 
allá de las luchas, puede desarrollarse en función de un ascenso tanto de la 
generalidad como de la sensibilidad al contexto. (Honneth, 1997, p. 222). 
Es decir, que, en el presente ejercicio reflexivo, se privilegia este enfoque debido a 





posibilita la conciliación de múltiples prácticas de vida e impulsa el reconocimiento del 
otro como sujeto de derechos, en este caso dentro del ejercicio docente, al tiempo que le 
otorga respeto esperando también del otro, el cumplimiento de deberes de un modo 
recíproco. “El concepto de reconocimiento, representa para ello un medio bien apropiado, 
porque engendra formas de interacción social en vista al respeto, contenido en ellas, de 
otras personas sistemáticamente separables unas de otras” (Honneth, 1997, p. 77). 
En un segundo momento se aborda también el reconocimiento, con base en el hecho 
de que la solidaridad parece surgir de una valoración positiva que se hace del otro, en 
relación con sus virtudes y cualidades dentro de una comunidad específica, o, como bien lo 
explica Arresé: la solidaridad “es un reconocimiento del aporte que el sujeto puede realizar 
a la vida social a partir de sus cualidades personales” (2009 p. 5).  En tercer momento, el 
amor y lo afectivo son esfera vital en el reconocimiento, el cual permitirá un acercamiento 
al sujeto desde sensibilidades que parecieran sin importancia, pero son relevantes al 
momento de su abordaje. 
Es importante resaltar que, así como existen formas de reconocimiento, para 
Honneth también existen formas del menosprecio que parecen estar intrincadas en las 
mismas actuaciones de los sujetos; dichas formas son correlativas a la categoría del 
reconocimiento.  
 
Subjetivación y subjetividades 
La subjetivación aparece como un elemento procesual de carácter individual y 
diferenciador, que se produce y constituye en medio de campos de saber y relaciones de 
poder; estos elementos, en contextos situados, van dando espacio a esta instancia inacabada 
y dinámica, la cual se encuentra entonces en una tensión entre la sujeción y la agencia que 
muestran un sujeto activo pero inmerso en su sociedad, su historia y su cultura.  
El sujeto es producto de su relación consigo mismo, en medio de la autoformación 
libre y activa, pero a la vez como resultado de la sujeción a una cultura, a costumbres de 
cierta forma exigidas socialmente. Este es el resultado variable de una cultura, de 
costumbres sociales impuestas en medio de las que se nace, y que busca que el sujeto sea 
condicionado a lo impuesto, a lo programado.  
Al respecto Terol Rojo (2013), analizando a Foucault, refiere que “su investigación 
trata de estudiar las condiciones según las cuales el ser humano penetra en determinados 
“juegos de verdad” como sujeto de conocimiento y, a la vez, objeto de/hacia saberes y 
prácticas,” (p. 298). Es así como se comprende que el sujeto inmerso en relaciones de poder 
tiene variadas formas de establecer relaciones, tanto a nivel económico, como a nivel 





Para Foucault, las relaciones de poder necesitan siempre de una intervención 
bidireccional, donde una de las partes es dominante sobre la otra, como lo hace el militar 
sobre los rebeldes o el profesor sobre el alumno, pero que en algún momento puede llegar a 
subvertirse. Por lo tanto, la concepción de poder de Foucault no es solo política o de Estado 
Soberano, sino más bien la capacidad que tiene un determinado sujeto de imponer su 
verdad sobre la verdad del otro. Añade Terol Rojo: 
Mientras en el primero (epistemológico) se estudian las condiciones según las 
cuales el ser humano deviene objeto de conocimiento, bien sea como loco, enfermo 
o delincuente, como ser vivo, productor o hablante; en el ámbito político estudiará 
las relaciones de poder que constituyen al individuo en sujeto que actúa sobre los 
otros para, en el ético, dedicarse a las formas de relación del individuo consigo 
mismo. (2013, p. 298). 
En consecuencia, Terol Rojo, basándose en lo dicho por Foucault, plantea las 
relaciones de poder político como uno de los tres vectores, además del epistemológico y del 
ético, en los que “se consuman procesos de subjetivación” 
 
Subjetividad política 
El papel activo que juega el docente dentro del aula, es clave en el desarrollo, por 
tratarse de relaciones donde se consolidan criterios, saberes, experiencias y, además, se da 
la oportunidad a la apertura mental que acerca al conocimiento y al crecimiento. Es 
indispensable que en ese camino de construcción de conocimiento y crecimiento se tengan 
presentes aspectos integrales del ser, toda vez que este elemento constituye una dimensión 
valiosa en la subjetividad, tal como lo expresa Piedrahita Echandía en Subjetivaciones 
políticas y pensamiento de la diferencia al indicar que:  
En la perspectiva de sujeto, surge un individuo racional, orientado al progreso y 
portador de libertades civiles y públicas, alrededor del cual se construyen los nuevos 
ordenamientos políticos y económicos, apoyados en las instituciones sociales 
encargadas de forjar el proyecto de la modernidad. (2010, p. 32) 
Cuando se aborda al sujeto, se va más allá del ser pensante y racional indicando su 
parte emocional como potencia subjetiva, que contribuye en el progreso social, económico, 
generador de libertades, que aporta a la creación de nuevos pensamientos o instituciones y, 
a su vez, también es un ser que con sus diferentes dimensiones colabora, en forma integral. 
De igual forma, la citada investigadora, aporta en la presente investigación aspectos 
valiosos como: 
El liberalismo establece mecanismos políticos que limitan el poder hegemónico del 
gobernante a través de mecanismos electorales y de un sistema que representa el 





realización de las libertades individuales, se establecen unos lineamientos morales 
comunes que permiten la convivencia justa y el acceso a una buena vida. Estos 
códigos morales implican una representación de sujeto autónomo, libre, con 
capacidad para darse sus propias normas y en esta medida, asumir un modelo de 
vida conveniente, acorde con sus convicciones morales. (Piedrahita, 2010, p. 31). 
Esta categoría debe ser entendida como la posibilidad de expresión autónoma, con 
capacidad de acción, decisión negociación, que se dan en el actuar del docente y que 
generan un avance que contribuye al progreso y al tejido de un desarrollo humano, 
entendido como un proceso de construcción permanente, un camino hacía la reconstrucción 
de sociedad muy ligado al desenvolvimiento del proyecto de vida que cada uno tiene; es 
decir, se van formando sujetos políticos. La subjetivación política se convierte en una 
categoría fundamental en la presente investigación, toda vez que, desde un resultado 
individual, se llega a situaciones colectivas, por lo que se hace necesario ese 
reconocimiento interno del docente para producir capacidades de acción política, entendida 
como posibilidad de expresión autónoma y de participación en el crecimiento, que 





El presente ejercicio se enmarca en lo cualitativo, avanzando desde el  método de 
análisis estructural de contenido, referenciando por Suárez (2008) como “un instrumento 
metodológico que se inscribe en la sociología de la cultura, una bisagra entre las reflexiones 
conceptuales y las investigaciones concretas (p. 119) o, como dice Saldarriaga (2015): “el 
método de análisis de contenidos utilizado aquí proviene de la semántica estructural, 
aplicado en las ciencias sociales” (p. 145) “Es una técnica de descripción estructural y 
análisis de datos empíricos. Su intención general es extraer de materiales concretos las 
estructuras simbólicas de determinados actores sociales” (Suárez, 2008, p. 119). La 
particularidad de la investigación se devela en la construcción de los lenguajes simbólicos 
que enriquecen el ejercicio del docente en el aula; la máxima información de sus prácticas 
debiera salir de sus imaginarios, de los constructos internos que como sujeto posee. 
En el marco de esta investigación, el análisis estructural de contenido permite leer la 
relación entre el docente y la subjetividad política, los procesos de reconocimiento social y 
también sus prácticas cotidianas, demostrando la importancia del análisis estructural como 
aquel que puede ir más allá de lo extrínseco, favoreciendo la interpretación de la 
subjetividad. Este análisis permite leer el máximo de sus palabras, pensamientos y 





las prácticas de reconocimiento, contenidos de sentido que definen al sujeto y las 
subjetividades que se pueden abordar. 
Saldarriaga (2015) plantea el establecimiento de la relación entre individuo, 
movimientos y sistemas, extrayendo el máximo de información del sujeto como sea 
posible, incluso de aquello que resulta poco relevante: “las relaciones sistema/individuo, 
sus movimientos, las interacciones entre sistemas y entre sujetos, los procesos de 
configuración de subjetividades son, pues, el objeto del análisis estructural” (p. 79). La 
estructura, el imaginario y la construcción son lugares del análisis estructural de contenido, 
donde propende un acercamiento argumentativo que beneficia la investigación. Dista de los 
demás elementos investigativos cuando no solo se queda con la información que recibe de 
los sujetos individuales o colectivos como tampoco de los institucionales, indaga otras 
posibilidades que intervienen en el sujeto. Ejemplificando: “Juan es un artista” es una 
información que brinda el sujeto, pero, mirando más a fondo y su relación con el objeto, se 
descubre que Juan no solo es artista, su dedicación es por la pintura; matiza en sus obras el 
óleo y además profesa su arte al enseñarle a otros no solo su técnica, sino también su 
inspiración y sus obras. Esto, relacionado con sus pinturas, refleja parte de la  subjetividad 
que como sujeto le identifica pasión, es decir, sus pinturas reflejan sentimientos como 
alegría, tristeza, sueños y temores del artista. 
 
Técnicas e instrumentos de recolección de la información 
Para la realización del trabajo de campo se interactuó con cinco docentes de 
pregrado quienes, por medio de una entrevista semi-estructurada, cuentan sus constructos 
acerca del sujeto de derechos, ético y político, sus prácticas de reconocimiento, como 
también las narrativas que lo definen. Valles (1999) define la entrevista como 
“estandarizada, abierta, caracterizada por el empleo de un listado de preguntas ordenadas y 
redactadas por igual para todos los entrevistados, pero de respuesta libre y abierta” (p. 170). 
Se utilizó para recolectar la información necesaria para el logro de los objetivos de esta 
investigación cualitativa, en función de que “la organización y formalización del proceso de 
recolección será más efectivo en la forma de planteamiento de las preguntas” (Bonilla, 
Rodríguez, 1997 p. 174). La rigurosidad de la misma en su estructura es suficiente para el 
logro de los objetivos señalados. 
 
Unidad de trabajo 
El muestreo teórico que se realizó en la presente investigación que, según Bonilla y 
Rodríguez (1997, citados por Monje 2011) alude a descubrir patrones culturales en los 
cuales se estructuran comportamientos atribuyendo sentido a la situación de estudio, 
permite bajo una entrevista semiestructurada y el método análisis estructural de contenido 
describir las prácticas de reconocimiento y procesos de subjetivación política, en cinco 





de los programas de Licenciatura en Educación Religiosa, Psicología, Facultad de 
Ingenierías y Ciencias Básicas, Económicas y Administrativas. Estos docentes fueron 
seleccionados por los estudiantes a quienes, previamente, se les preguntó por aquellos 
docentes que, a lo largo de su proceso formativo, los han impactado con sus experiencias 
académicas y que estas se han convertido en significativas para sus vidas. Participaron 
estudiantes de pregrado de los programas de Psicología, Comunicación Social, 
Arquitectura, Ingenierías, Negocios Internacionales, Tecnología en Mercadeo y 
Licenciatura en Educación Religiosa, obteniendo mayor puntaje los convocados a este 
ejercicio de investigación. 
 
Ejercicio analítico 
Lo jurídico en el reconocimiento docente. Pensando en el otro 
En este apartado se les preguntó a los docentes por el sujeto político y su relación 
con la subjetividad, partiendo de Honneth y su clasificación del sujeto en lo jurídico, 
solidaridad y afectividad. 
Cuando se piensa en el sujeto, aparecen consideraciones que se refieren a la 
dignidad y a la necesidad de reconocer en el otro que tiene lecturas distintas del sujeto y de 
las subjetividades que lo mueven. Los profesores de pregrado de la Universidad Católica de 
Pereira lo manifiestan de la siguiente manera: “Pensar en el otro como otro, es reconocer su 
dignidad, que es una persona con sus deberes y derechos, valiosa ante los ojos de Dios y, 
por lo tanto, merece respeto en el trato que tiene con el otro” (E1). “Lo entiendo como lo 
que me impulsa, las obligaciones que tengo yo como persona, para actuar en una vida 
social, académica, personal, familiar, hasta dónde puedo llegar en la relación con el otro” 
(E1). “Toda sociedad tiene sus parámetros y cada uno tiene derechos y deberes” (E2). 
El tema de dignidad aparece como fundamental en los docentes de pregrado, como 
el trato que se debe dar al otro. Las obligaciones se entienden desde lo deberes y se piensa 
en ello antes de leer al sujeto de derechos. Honneth (1997) habla de las estructuras humanas 
y menciona que el ser tenido en cuenta es la forma de enfrentarse al reconocimiento  
Se despliega este ejercicio en la teoría y la práctica reconociendo en el otro la 
necesidad de encontrarse y construir con él. Para hacer esta distinción se toma en cuenta 
que detrás del reconocimiento hay un sujeto que realiza estos procesos, problematiza sobre 
ellos y construye en relación con el otro. Esto se evidencia en otros apartados de lo 
manifestado por los participantes, en los que aluden a la potenciación del sujeto de derecho: 
“Reconociendo cada dimensión de mi vida, y en los juegos de roles que desempeño, estos 
dos aspectos: el de derechos y el aspecto de los deberes” (E2). “En la construcción de 
derechos hacia los demás en la vida familiar, en la crianza, el ejemplo de los demás hacia 
su alrededor, en su construcción de vida, como uno va interactuando en otros ámbitos en la 





La educación es la construcción y autoconstrucción del sujeto de derecho, en un sentido 
amplio y como práctica social, no solamente educación formal, implica el aprendizaje que 
se obtiene cuando actúa con el otro” (E4). 
La visión de mundo tiene una mirada retrospectiva, reconociendo en la historia 
elementos importantes como el educativo, la familia y la interacción social, y una 
prospectiva que se enfoca a la formación como la capacidad para generar cambios al 
interior del sujeto individual y colectivo. Honneth (1997) al respecto comenta: “El concepto 
de reconocimiento representa para ello un medio bien apropiado, porque engendra formas 
de interacción social en vista al respeto, contenido en ellas, de otras personas 
sistemáticamente separables unas de otras” (1997, p. 77). 
Mencionando el bien que representa el reconocimiento, y relacionándolo con los 
constructos de los entrevistados, se generan acercamientos interesantes al tratar a los otros 
desde la utilidad, al momento de potenciar su reconocimiento. Las imitaciones aparecen 
muy marcadas, relegando el reconocimiento interno a paradigmas impuestos; es escasa la 
construcción del sujeto desde su ser.  
Las prácticas académicas ayudan a la construcción del reconocimiento en la 
interacción que hace con el saber disciplinar, en relación con sus pares académicos y los 
estudiantes. Al respecto comentan: “Uno no puede entender las relaciones de manera 
vertical: yo soy el docente yo soy el mando y los estudiantes solamente tienen que obedecer 
mis instrucciones”. “Se debe potenciar de una manera horizontal, de llegar a unos acuerdos 
consensuados incluso en el momento del plan de curso, cuando se socializan con ellos los 
acuerdos evaluativos; es entender al otro, que también participe, que también construya; es 
una relación en conjunto” (E1). 
La formación adquirida y la experiencia en el aula y en los colectivos docentes 
permiten al docente llegar a ciertos acuerdos para mediar las prácticas académicas, 
permitiendo no solo un desarrollo curricular, sino un despliegue social y relacional con sus 
pares y estudiantes. Se puede entender desde el hecho solidario que plantea  Arreste (2009) 
al decir  que “es un reconocimiento del aporte que el sujeto puede realizar a la vida social a 
partir de sus cualidades personales” (p. 5). 
El aporte solidario, el darse al otro, es una forma de evidenciar la construcción.El 
plan de curso es una acertada forma de interactuar con los estudiantes y llegar a acuerdos 
consensuados y hacer realidad el reconocimiento en las prácticas académicas. Sin embargo, 
como lo menciona Arreste (2009): “la vida social y la cualidades personales” no refieren 
únicamente a estudiantes en relación con los docentes; también se deben incluir sus pares, 
los cuales no se dejan ver en este apartado. Se construye reconocimiento con estudiantes, 
pero se elimina la posibilidad de saber cómo se construye reconocimiento entre pares. Es 





este caso, es el profesor quien posibilita esta intencionalidad, permitiendo una búsqueda 
interior de aquello que lo mueve y pueda descubrir sus cualidades. 
En la lectura de la frase: “yo soy un sujeto de derechos, el otro es sujeto de 
derechos” se encuentran respuestas relevantes que ayudan a comprender este concepto: 
“Me identifico y me reconozco sujeto de derecho, eso me permite conocer y reconocer en el 
otro que es persona, que tiene potencialidades que debo reconocer y tratar de identificar y 
respetar las diferencias. Tiene mucho que ver en la relación del respeto, como me veo yo y 
como veo a los otros” (E1). 
El sujeto de derechos parte del sujeto de deberes; esta relación, como lo manifiestan 
los entrevistados, se encarga de mostrar la importancia que tiene el otro en la construcción 
del sujeto. El reconocimiento, como lo plantea Honneth (1997), va implícito al momento de 
ser tenido en cuenta en un grupo.  
Al hacer una lectura del “yo” como sujeto de derechos inmediatamente se pasa a la 
esfera del tú y se inicia el reconocimiento individual y colectivo del sujeto de derechos. 
“Los planes de acción” planteados por Honneth, involucran al otro que, según el 
entrevistado: “ayudan a reconocerlos como persona. El otro se puede entender como el 
espejo que cuenta en realidad quién es el “yo” (E1) “Esto se realiza tanto a nivel individual 
como social, es decir, entre un yo y un nosotros, que no se trata de mi solamente; hay un 
otro que también está en la misma condición y en la misma situación y que juntos podemos 
llegar a los acuerdos” (E2). Siguiendo con Honneth (1997) y sus aportes sobre la “esfera 
normativa y el enfrentamiento con el reconocimiento del otro” (p. 60) da a entender la 
barrera que se rompe en la búsqueda del otro, logrando ver en él, y posibilitando el 







Figura 1. Esfera Jurídica 
 





La ausencia de este reconocimiento limita los derechos y los deberes; invade el espacio del 
otro sin respeto alguno. El derecho divino lo hace digno, respetuoso y valioso, pero excluye 
al no creyente.  
 
El amor y lo afectivo desde las prácticas de reconocimiento 
El amor o lo afectivo muestran la clasificación que Honneth realiza para entender al 
sujeto y sus complejidades. Esta apuesta muestra la responsabilidad del sujeto consigo 
mismo y con el otro desde la afectividad en relación con el reconocimiento. Para Honneth 
(1997) el amor y lo afectivo constituyen una parte fundamental del sujeto ayudándole a su 
construcción. Estas dos categorías dialogan con las prácticas docentes en la Universidad 
Católica de Pereira y la cimentación de las relaciones afectivas en medio de las prácticas 
que se establecen con los estudiantes, según lo comentando por los participantes:  “La clave 
de las relaciones afectivas está en el respeto y entender la dignidad propia y del otro” (E1). 
“Una relación afectiva mediante la práctica académica es una situación muy compleja; debe 
haber un sentimiento de amor por la práctica docente; debe haber cierto cariño, entender a 
la persona, ayudarla; esas relaciones afectivas no pueden trascender hacia otras latitudes; se 
debe entender que hay mucho estudiante que trae vacíos emocionales y confunde en 
muchas ocasiones el cariño que se les ofrece, que es más una relación de profesor - 
estudiante” (E5). 
Lo afectivo se presenta como un instrumento de acercamiento al reconocimiento 
propio para darse y entender la realidad que conlleva el otro, llámese par académico o 
estudiante; si todo parte del sujeto, es más viable reconocer lo que tiene o le falta al otro. 
Honneth (citado por Arrese, 2009) desde la categoría del amor dice que: “Se trata de una 
relación donde se debe mantener un equilibrio siempre precario entre la autonomía y la 
simbiosis con el otro, porque siempre se trata de alguna forma de fusión entre los dos 
sujetos” (p. 4). 
Las prácticas académicas de los docentes participantes se encuentran enmarcadas en 
la afectividad; se entiende el reconocimiento en este sentido como la forma de acercarse al 
otro y la forma como se entrega el saber, se enseña con sentimientos, dando confianza al 
estudiante, permitiendo ir más allá de lo disciplinar, encontrándose con una realidad 
individual y a la vez social. El componente afectivo tiene relevancia, y en el proceso 
académico es fundamental; es importante en la medida que cada sujeto se reconoce, 
permitiendo la interacción social. A este postulado se dice que: “Aprender en espacios 
afectivos, cómodos, confiables, es mucho más rico para ellos y yo me siento mucho más 
cómoda cuando lo puedo hacer de esa manera. Hacer la clase con afecto es una rica 
experiencia; tengo las posibilidades de discutir, de aportar” (E2).  





construcción académica, demostrando que la relación afectiva influye en diversas 
ocasiones en el aprendizaje, permitiendo una comunicación asertiva entre docentes y 
estudiante. Arrese (2009) comenta al respecto: “El modo de reconocimiento del amor es 
la dedicación emocional, la dimensión de la personalidad que afecta es la necesidad de 
afecto, y las formas de reconocimiento son las relaciones primarias (como el amor 
erótico y la amistad) (p. 4). 
La relevancia del componente afectivo al interior de las prácticas académicas es 
muy importante, siendo comprendida como la forma que toma la pedagogía para ser 
entendida desde el lenguaje del amor, haciendo cómodo el aprendizaje tanto para el que lo 
imparte como para el que lo recibe. El tema de la efectividad es tomado como la forma de 
ver en el otro un sujeto de derechos que merece todo de los demás. 
El trabajo acerca de las relaciones y del menosprecio (maltrato físico, psíquico) 
tiene relevancia al momento de pensar el reconocimiento; si se es consciente de lo que 
merece cada sujeto, no puede ser maltratado ni excluido al interior del aula. Al respecto, un 
docente comenta: “Un mero gesto con desdén, una mirada, una actitud, una palabra; con 
eso uno puede acabar a un estudiante, uno lo puede matar, lo puede aislar. Porque mirar al 
otro cuando está hablando es el reconocimiento del otro, es casi que verle el alma al otro. 
No es un rostro ahí amorfo; es verle la intimidad al otro y es importante lo que el otro dice 
en ese momento” (E4). 
El reconocimiento de lo afectivo requiere de docentes y estudiantes un respeto 
mutuo, partiendo de las diferencias de roles que tienen. Esto no puede ser una barrera; al 
contrario, esta distinción debe unir el saber con lo afectivo y lo social. Al respecto Honneth 
(citado por Arrese, 2009) comenta: “Las necesidades y los afectos solo pueden confirmarse 
porque son directamente satisfechos o rechazados, por lo cual el reconocimiento debe 
tomar el carácter de aliento afectivo” (p. 4). El menosprecio es trabajado por los docentes 
desde el respeto que les merecen sus estudiantes, entendiendo al otro como sujeto que 
merece un trato dignificante en su condición de estudiante. Este concepto lo llevan a la 
práctica haciendo de sus ejercicios académicos un aliento afectivo que va más allá de su 
disciplina. El menosprecio se considera como la exclusión, pero saben también que la 
forma de trabajarlo es entendiendo que ellos también son sujetos en formación. 
La humildad, la armonía, la flexibilidad, el testimonio, el involucrar estudiantes 
sobresalientes, son palabras que emergen de los docentes al procurar que el estudiante 
trabaje sobre esos aspectos y los ponga en escena y, a la vez, minimice estas relaciones de 
menosprecio. Lo argumentan de la siguiente manera: “Procuro porque estén presentes el 
respeto, la calidez y el entendimiento, pero también la claridad frente a las relaciones; lo 
ven de mi parte y de alguna manera observo que lo pueden imitar” (E2). “Pues creo que 
entre los estudiantes debe haber armonía; me interesa mucho que entre los estudiantes haya 





Lograr que cada sujeto se trabaje sobre el menosprecio es una tarea del docente al 
interior del aula, para que se realice un constructo social y, de alguna manera, se comprenda 
que la afectividad traspasa las barreras amorosas entre familias y pareja, haciéndose 
necesarias en las relaciones humanas entre sujetos. Honneth (citado por Matijasevic, 2012) 
dice que “El reconocimiento en el amor posee el carácter de aprobación afectiva y de 
estima por parte de los otros significativos, como es el caso la familia, los amigos y las 
relaciones amorosas” (p. 118).  
En las aulas de clase se tejen relaciones afectivas, de amistad, incluso sentimentales. 
La interacción con el otro fortalece el carácter, permitiendo el reconocimiento de sí mismo 
en relación con el sujeto de derechos. Los esfuerzos que el docente realiza, por consentir 
ese tipo de relaciones, permiten salir del individualismo al exterior, dando paso al otro que 
lentamente conocerá sus amistades o al menos aquel con el que comparte durante el 
semestre académico, siendo consciente que no es un desconocido; es un sujeto con los 
mismos derechos que él. 
La potencia o el trabajo referente a la autoestima y al autorrespeto dejan ver las 
inseguridades, las capacidades e incapacidades que, a nivel personal, llevan los docentes de 
pregrado; aunque pareciera fácil, la tarea se siente abrumadora por falta de reconocimiento.  
Al respecto se comenta: “La autoestima se trabaja desde el interior hasta el exterior; usted 
es el reflejo de su interior; es como hacer la tarea de valorar lo que se ha venido haciendo 
durante toda su vida, mirar lo que he logrado, mirar hasta dónde he llegado” (E3). “Yo no 
podría medir a otro si yo no tengo el instrumento para medirlo; entonces, si yo me estimo y 
me respeto, yo puedo estimar y respetar a otro” (E5).  
La autoestima y el autorrespeto son condiciones del sujeto que merecen ser 
revisadas constantemente, porque con ellas se exterioriza lo que el sujeto es, reflejando su 
interioridad. Los docentes son conscientes de esta condición y se evalúan constantemente 
en esta práctica. Honneth (citado por Arrese, 2009) dice: 
El reconocimiento por medio del amor establece la autorrelación práctica de la 
autoconfianza (Selbstvertrauen)... La autoconfianza es posible porque el sujeto se 
sabe amado por el otro y confía en la estabilidad de esta relación afectiva. Es el 
nivel más profundo y fundamental de reconocimiento, que constituye el punto de 
partida para los otros dos. (p. 4). 
Hay que ser consciente que la autoconfianza y el autorrespeto se trabajan desde el 
interior de cada sujeto. El reflejo, como lo mencionan los participantes, es la consecuencia 
de la fuerza interna que motiva a los docentes a reconocerse sujeto de derechos, y esa 
fuerza toma distintas formas, pero su principal motor es el amor, permitiendo que la 
identidad individual se formalice en las relaciones sociales y en las prácticas académicas. 
Los docentes tejen las prácticas académicas desde la construcción y el reconocimiento; 





donde laboran, los compañeros y su relación con ellos. Dan a entender que este aspecto no 
es tan relevante en las prácticas que elaboran a diario. Se habla de un cuerpo de identidad 
(Honneth) pero ese cuerpo tiene muchos miembros y aquí se deja de lado una parte 









Figura 2. Esfera Afectiva  
El reconocimiento de la esfera afectiva le permite al docente generar autoestima y 
autorrespeto, creando confianza en sí mismo, desplegando este a los pares y estudiantes,   
ayudando a que ellos potencien fortalezas y destrezas. Cuando la afectividad no parte del 
reconocimiento no se edifican ambientes confiables de construcción de tejido social, 
reduciendo las prácticas a simples réplicas estructurales. El docente es quien crea lazos de 
afectividad en el aula. 
 
Solidaridad. Tejido de reconocimiento colectivo 
La solidaridad es la tercera esfera propuesta por Honneth para hablar sobre 
reconocimiento, como la forma que se construye la red de las relaciones sociales haciendo 
que el otro y el yo sean sujetos de derechos. Se entiende por tejido solidario, desde los 
participantes, como redes, apoyo, favores, capital social, potencialidad. Comentan por 
ejemplo: “Una red, un trabajo conjunto, cómo todos necesitamos de todos y cómo todos 
nos podemos apoyar mutuamente, siempre y cuando cambiemos esa perspectiva de 
relaciones de competencia, de trabajo en equipo, de fraternidad; de entender que yo soy 
bueno en unas cosas, pero en otras no” (E1, E2). Se parece mucho a lo que es capital social. 
Es afianzar, fortalecer y hacer crecer la confianza que tienen que tener las personas entre sí, 
en distintos grupos” (E3). 
El tejido solidario se vislumbra en el ejercicio académico como la necesidad de 
crear y participar de una red donde todos participan con lo que saben hacer, permitiendo 
crecer juntos. Se elimina la competitividad como el que solo unos triunfan potenciando la 





diciendo: “es un reconocimiento del aporte que el sujeto puede realizar a la vida social a 
partir de sus cualidades personales” (p. 5). Los profesores son conscientes del tejido social, 
y reconocen la fortaleza que este genera, refiriendo además “los otros” sin exclusividades, 
permitiendo descubrir que también incluyen a sus pares académicos, como también a sus 
familias y a los estudiantes, desde las prácticas culturales. 
El tejido solidario en el espacio educativo se construye y se dimensiona a partir de 
la relevancia que se le da al concepto académico para la trasformación de realidades. Se 
comenta al respecto: “En el momento en que impartimos conocimiento, formación personal 
integral, les estamos dando como esas herramientas para que puedan ir y replicar eso en su 
vida laboral familiar y social; ahí es donde se genera tejido social” (E3).” Hay que hacer 
reconstrucción social, que no se quede solamente en lo académico; puedo decirlo en un sólo 
término: tejido humano, que tiene todas las aristas de la complejidad y 
multidimensionalidad del ser” (E4). 
La academia es el espacio donde se posibilita el tejido social; los procesos de 
aprendizaje que allí se adquieren son de vital importancia para el desenvolvimiento en 
sociedad, siendo la academia con sus docentes los encargados de dinamizar este proceso. 
Honneth (citado por Arrese, 2009) dice: “el reconocimiento depende del horizonte de los 
ideales y metas colectivos, a la luz de los cuales puede valorarse el aporte de las cualidades 
de los sujetos” (p. 5). Los ideales colectivos configuran con el que-hacer docente y sus 
prácticas de reconocimiento “el tejido humano”, el que proyectan los docentes se relaciona 
con Honneth cuando se reconocen las cualidades del sujeto. “Los colectivos” seguirán 
siendo la forma en donde el tejido solidario se acentúa, permitiendo que el reconocimiento 
del sujeto tome valor y trascendencia. 
Las formas en que se expresa el tejido solidario en el espacio educativo, con 
compañeros de clase y docentes, se expresa en la tolerancia, el trabajo en equipo, el respeto, 
el conocimiento. Se dice al respecto: “Debería darse un tejido solidario entre compañeros 
donde puedan compartir esas didácticas, construir una entre todos, y así el que tiene más 
debilidades va a mejorar en su clase. Lo mismo mencionaba del tejido solidario en clase, 
como hago yo: los mejores los vuelvo monitores y los incentivo con situaciones; entonces, 
como ellos van detrás de la nota, les mejoro eso y así se motivan a ser solidarios con los 
demás (E5). 
El tejido solidario involucra a todos, no puede quedarse solamente en prácticas 
exteriores, debe partir de sí, sin reducirse a situaciones caritativas asistenciales; las 
experiencias significativas muestran el tejido solidario entre pares. Arrese (2009) 
refiriéndose a la solidaridad dice: “La experiencia de distinción social suele darse por 
identificación con el grupo social al que el sujeto pertenece, que es experimentado por él 





El tejido solidario pareciera que solo se da de docente a estudiante, olvidando los pares 










Figura 3. Esfera Solidaria  
La esfera solidaria parte del reconocimiento docente el cual patrocina el tejido 
solidario entre pares y estudiantes, permitiendo redes de apoyo, apostando a eliminar la 
competencia buscando el bienestar, la confianza y el crecimiento del grupo, creando así 
tejido humano desde el trabajo en equipo. El no reconocimiento de la esfera solidaria 
genera competencia, no se crece, no hay equipo, el liderazgo se pierde; por consiguiente, no 
hay tejido solidario en el aula. Si el docente reconoce las formas que abarca el tejido 
solidario, sus prácticas tendrán nuevos sentidos en la comunidad académica. 
 
Los sentidos ético-políticos en los procesos de subjetivación 
Esta categoría permite revisar cómo el docente desde su reflexión se transforma, 
permitiendo el cambio de otros, y genera actuaciones de poder y acción. La ética y la 
política se entienden desde los docentes de pregrado de la UCP como el actuar, el 
comportamiento y los principios. Estos postulados los refieren de la siguiente manera: “La 
ética es un actuar o comportamiento de manera responsable conmigo mismo y con los 
demás, independientemente de si me están viendo o no. La política es una dimensión del 
ser humano muy importante porque es la postura que asumo frente a mi ser como 
ciudadano, frente a mi ser con los otros ciudadanos y frente a cómo podemos participar 
para construir sociedad” (E1). La ética son los principios que fundamentan en el ser 
humano su ser y su hacer” (E2). 
Se entiende la ética desde la práctica como la actuación responsable del sujeto, que 
por medio de la política ejerce su postura frente a las situaciones que se le presentan, 
llevándolo a sentirse ciudadano con poder para elegir y construir colectivamente. Este 
comportamiento es una forma de explorar la subjetividad política en los docentes de 
pregrado. Piedrahita (2015) al respecto comenta: 
En la versión posestructuralista, la ética es una dimensión central en la constitución 
de la subjetividad, en tanto que ella —a diferencia de la moral— no está limitada a la 
esfera de los derechos, las normas jurídicas y la ley, sino que está localizada y como 
tal, imbricada en el ejercicio del poder y la acción política (p. 30). 
La subjetivación política desde el concepto ético, enunciado en los postulados de los 
docentes, refiere los principios comportamentales que acompañan los actos que como 
sujetos realizan a nivel social,  y se asume como la responsabilidad.Dista de lo referenciado 
por Piedrahita en relación con la divergencia que debiera existir entre las normas jurídicas y 
los constructos de subjetivación, desplegado en las afirmaciones de los docentes, los cuales 
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convergen estos conceptos a lo jurídico y normativo, categorizando los principios desde los 
derechos ciudadanos. 
 El dinamismo en el ejercicio docente vislumbra la subjetivación de un modo   
amplio, con procesos que permiten ideas concretas del ejercicio de las prácticas 
académicas. Al respecto comentan: “Para mí la docencia ha sido altamente formativa, 
porque me he encontrado con mi misma y los ajustes han sido muchos. De alguna manera 
nos vamos organizando en relación con ese objetivo común que es desarrollarnos y llegar 
cada vez a encontrarnos con esa mejor persona que podemos llegar a ser” (E2).  
La formación docente constituye una parte importante en la construcción de 
subjetividad política ayudando a encontrar lo mejor de los sujetos, potenciando ideales, 
organizando objetivos y logro de metas que, confrontado con  Piedrahita (2015) y su visión 
sobre lo ético y la constitución de la subjetividad, se reconoce que en la formación 
educativa y personal hay construcción, la cual se logra en espacios académicos, 
permitiendo rescatar la idea de lo ético y político, y enlazarlo con las prácticas. La 
formación genera procesos de subjetivación política en el docente, permitiéndole 










Figura 4. Esfera ético-política  
La categoría ético-política en la subjetivación parte del dinamismo docente, 
llegando hasta los estudiantes, permitiendo su actuación responsable que, desde el espacio 
académico, busca procesos de trasformación social y formar buenos profesionales. Por el 
contrario, cuando esta categoría no se despliega, la actuación es nula; los principios se 




Transformaciones. Alcance de la subjetividad 
La subjetividad política y ética implica necesariamente una trasformación; se piensa 
que este proceso se inicia en la academia y que son los docentes los llamados a iniciar esta 
tarea, como lo comentan: “Se trata de lograr desde el sector educativo tener buenos 
profesionales, con un comportamiento transparente frente a su vida y su testimonio; dejar la 
indiferencia y entender que en un contexto social lo que yo hago afecta el otro. Es un ideal, 
pero no es inalcanzable” (E1). “Nuestro deber, desde nuestro papel de formadores, es 
contribuir en las transformaciones del contexto y del entorno, y qué mejor que desde el 
entorno o espacio educativo” (E4). 
La racionalidad es un factor que la academia alimenta y se complementa con la 
significación que cada docente le imprime a su disciplina, reconociendo que las 
trasformaciones parten de la solidaridad del maestro con la sociedad, ayudando a que ese 
cambio de mentalidad se dé en el espacio educativo. Piedrahita (2010) lo plantea de la 
siguiente manera: 
En la perspectiva de sujeto surge un individuo racional, orientado al progreso y 
portador de libertades civiles y públicas, alrededor del cual se construyen los nuevos 
ordenamientos políticos y económicos, apoyados en las instituciones sociales 
encargadas de forjar el proyecto de la modernidad. (p. 32). 
Los procesos de subjetivación, según lo propuesto por Piedrahita, se construyen a 
través del convencimiento y el reconocimiento de la labor docente, se potencian desde el 
sujeto y su formación a través de esa misma labor. 
 
Formas que adopta la subjetividad en un grupo de docentes de pregrado 
El sujeto va tomando sentido mientras esté en proceso de formación; la actividad 
social le permite este reconocimiento al igual que la formación que va a adquiriendo; el 
sujeto construido de varias dimensiones, refieren los procesos inacabados, personas en 
construcción. Los docentes lo expresan de la siguiente manera: “La subjetividad es un 
proceso inacabado, no podría decir que tengo todas las dimensiones realizadas; es ir 
descubriéndose, es proceso, conocimiento, formación que lleva toda la vida” (E1). 
“Confieso que apenas estoy naciendo, y no me va a alcanzar la vida para estar 
continuamente en el proceso de autoconstrucción en colectivo; el ser humano es 
interminable, perfectible” (E4).  
Los docentes son conscientes de los procesos inacabados del sujeto, que entre más 
se prepara más debe reconocer de su construcción, y que esta necesita estar en constante 
preparación. Las dimensionan se cultivan día a día mediante la relación con sus pares con la 
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sociedad, con los estudiantes. Al respecto Foucault (citado por Terol, 2013) refiere que “el 
ser humano penetra en determinados ‘juegos de verdad’ como sujeto de conocimiento y, a 
la vez objeto de/hacia saberes y prácticas” (p. 298).  
La mirada de sí hacia lo finito o hacia lo infinito converge en el reconocimiento de 
la subjetividad política, al interiorizar las respuestas a las prácticas que como sujetos 
realizan en la academia. La mirada del más allá hacia la plenitud es una muestra de la 
construcción que se hace día a día. Al respecto comentan: “Entre las dimensiones del sujeto 
está la dimensión trascendente, y es esa necesidad de plenitud” (E1). “Tenemos aspectos 
finitos e infinitos. Cuando dejamos memorias y huellas en las personas que vienen después 
de nosotros, pueden convertirse en algo infinito” (E2). 
Ver hacia adelante permite plantear retos que van con el convencimiento que se 
puede construir mejor de lo que se tiene. Los docentes le apuestan a esta construcción y 
saben que desde el espacio educativo se puede lograr. Foucault plantea el término 
‘subjetivación’ como “la forma en que los hombres se conciben a sí mismos, las técnicas 
que utilizan para saberse ‘sujetos’, las maneras en que nos producimos, transformamos, nos 
damos forma de subjetividad” (citado por Arribas, Cano, Meloni, et al., 2010, p. 20). Los 
docentes, al concebirse como sujetos en construcción, realzan el papel de la subjetividad, 
siendo conscientes de la dinámica de estas partes de la interpretación que ellos hacen de sí 
mismos. 
Los procesos de trasformación del sujeto parten de intencionalidades personales, 
saberes, aportes familiares, relaciones con las instituciones educativas, laborales, las cuales 
van permitiendo estos cambios. Al respecto los docentes comentan: “Considero que esta 
transformación se da cuando empieza a crecer en todas las dimensiones que tiene como 
sujeto” (E1). “Estos procesos se deben hacer desde el emprendimiento de cada sujeto; cada 
sujeto se transforma y se impacta de manera diferente” (E4).  
La mirada que cada sujeto tiene de sí permitirá conocer el alcance de la 
subjetividad, avanzando en su constructo en la medida que la familia, la academia y su 
trabajo se lo permitan; esta práctica le permite ir moldeando sus perspectivas. El docente 
sabe su grado de responsabilidad, y lucha para que ese compromiso se dé en su interior, 
para entregarlo a los estudiantes. Andalzúa (2009) refiriéndose a la subjetividad dice: 
Es el conjunto de procesos que constituyen el sujeto: identificaciones, 
significaciones imaginarias, vínculos intra e intersubjetivos, deseos, fantasías; lo 
imaginario es una condición inherente al acto subjetivo y la preparación del docente 
no es solo la formalidad, también está en la informalidad; consiste en la 
interiorización de formas de conducta, actitudes, creencias, estrategias y modelos de 
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actividad docente que se van asimilando a través del proceso de socialización. (pp. 
364-367). 
La subjetividad se entiende como los imaginarios que llevan a metas, sueños 
realizados, tomando como fuente ideas que se van tejiendo en la mente del académico, que 
en la relación laboral afronta, la cual traslada al aula de clase, potenciando con sus 
estudiantes el acto subjetivo, materializándolo en proyectos significativos. Los docentes se 
entienden como sujetos y son conscientes de los aportes que deben efectuar para que esto 
suceda en la realidad, como facilitadores de procesos. 
Asumir estar en proceso de trasformación requiere una revisión del sujeto a 
profundidad, hacer su propia autoevaluación, ser conscientes que hay limitantes en los 
procesos de formación que afectan al sujeto. “No somos seres acabados, sino inacabados, 
que estamos en proceso, en camino, y vamos construyendo poco a poco, en el día a día, y 
en la relación con los otros” (E1).  
Reconocer que se está en proceso indica un desenvolvimiento social, familiar, 
psicológico, cognitivo, trascendental; es ser consciente que todo no está terminado y que 
hay mucho por construir; y que el sujeto es un ser social que necesariamente necesita del 
otro para potencializar lo mejor de sí. Sibilia (2008) comenta: 
La subjetivación se entiende entonces como el proceso por el cual el sujeto crece 
como ser humano y evoluciona dentro de los contextos sociales como un individuo 
que, al interactuar con otros, encuentra modelos de acuerdo a la dinámica que 
establezca la sociedad. (p. 20). 
Los procesos de subjetividad enmarcados en dinámicas sociales, en ámbitos donde 
se tejen las relaciones académicas, presentan la labor docente como una meta sin fin que se 
construye en la cotidianidad, donde cada constructo teje el camino hacia los sueños; los 
procesos generan trasformación, lo que no se enmarca es su impacto y sus repercusiones. 
El punto de llegada en relación con la subjetividad requiere conciencia y aceptación 
de lo que somos. Si se parte de lo que se es, en una práctica de reconocimiento, se 
proyectará con mayor facilidad lo que se quiere lograr; la subjetividad del sujeto se mira a 
través de la comprensión del ser y el hacer como sujetos. Los docentes comentan al 
respecto: “En la medida que la hacemos consciente y la aceptamos, va a ser mucho más 
rico vivirla y también creo que ese es el punto de llegada: la comprensión y la 
aceptación de que somos altamente subjetivos” (E1). “No hay punto de llegada; nosotros 




La aceptación, como lo enuncian los docentes, permite punto de anclaje en la 
reflexión que deben frecuentar; la subjetividad acompaña a cada sujeto y le ayuda a 
potenciar sus prácticas sociales en los lugares donde tiene su accionar. El docente lo 
entiende como el espacio educativo, el cual trasforma diariamente. Andalzúa dice: “El 
objetivo principal de estos días no es descubrir lo que somos, sino rechazar lo que no 
somos; tendríamos que imaginar y construir lo que podríamos ser para escapar de las 
formas del poder moderno” (2009, p. 377). Afirma lo que los docentes piensan sobre la 
constante trasformación del sujeto y la alta capacidad que enmarca la subjetividad en los 
procesos, y se permiten nuevas posibilidades para “escapar de las formas impositivas que el 
poder manifiesta, permitiendo así una mirada distinta a lo que se debería “ser”. 
Pensando en las narrativas que definen al sujeto, emergen conceptos desde el 
equilibrio antropológico, la familia y sus aportes, como también el constructo político; los 
docentes refieren este tema de la siguiente manera: “Hay que tener un equilibrio en su 
dimensión trascendente, psicológica, intelectual y física; la principal narrativa es la 
familiar, segundo las sociales, las éticas y la religión” (E2). “Lo ético y lo político no los 
puedo separar. Entonces está lo familiar, e intelectualmente lo ético y lo político” (E3).  
En la construcción de subjetividad la narrativa tiene mucho que aportar, porque 
muestran el constructo que los sujetos han tenido durante su trayectoria de vida. La familia 
siempre será un valor que se destaca, como también los principios que han acompañado su 
formación. Foucault (citado por Arribas, Cano, Meloni et al., 2010) en relación con la 
subjetividad dice: 
La forma en que los hombres se conciben a sí mismos, las técnicas que utilizan para 
saberse ‘sujetos’, las maneras en que nos producimos, nos transformamos, nos 
damos forma de ‘subjetividad’ (especie de hermenéutica de sí, de relaciones que 
establecemos con nosotros mismos y que van a conseguir situarse más allá del saber 
y del poder). (p. 20). 
El docente es consciente que, como ser individual, tendrá menos posibilidades de 
triunfo, abriendo su horizonte al mundo del otro. Su arraigo familiar, su concepción de 
sujeto político y el constructo formativo desde su disciplina, son elementos que se resaltan, 
mostrando con esto que el docente, como sujeto, mueve la subjetividad desde su 
historicidad. 
Un proceso de transición entre las narrativas que lo definen y el reflejo de estas en 
sus prácticas académicas manifiestan su convergencia entre lo que los define teóricamente 
y lo que muestran en sus prácticas docentes. Los participantes lo refieren de la siguiente 
manera: “Yo pensaría que sí; en la relación de afectos las personas llegan a leer esas 
narrativas que las identifican; de pronto no se hace literal en el momento de la clase, pero sí 
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se dejan ver “(E1). “Sí, socializo mucho las narrativas desde lo religioso y lo espiritual, las 
practico bastante en el aula” (E2). 
Más allá de la disciplina, los docentes reconocen que sus prácticas no son solo 
disciplinares; las narrativas que los acompañan muestran parte del constructo que como 
sujetos tienen y que desean compartir estas subjetividades con sus estudiantes, para que con 
sus ejemplos puedan surgir trasformaciones en los que comparten los saberes. Terol, 
analizando a Foucault, lo refiere como los ‘juegos de verdad’ como sujeto de conocimiento 
y, a la vez, objeto de/hacia saberes y prácticas” (2013, p. 298). Es muy importante la teoría 
y su relacionar con el mundo de la praxis. Un docente con dos sujetos en su interior pone en 
juicio la subjetividad que lo mueve; el discurso debe ir articulado desde el “ser y el hacer” 
para que cause mayor significación. 
Lo fundamental del ser en cada docente se construye a partir de la lectura que tiene 
de sí; es importante conocerse para poder orientar a otros en este proceso. Dicen los 
docentes: “Hay muchos elementos fundamentales como ser. Como individuo vamos 
trascendiendo por la constante transformación del mismo con valores y con prácticas en lo 
cotidiano” (E1). El irme reconociendo cada día, el ir conociéndome y encontrándome 
mucho más con mi esencia, obviamente con lo construido a nivel social y cultural que 
también hace parte de mí, pero también irlo mezclando con mi esencia; eso ha sido bastante 
agradable” (E2). “El valor supremo es la vida; después, la familia” (E4). 
Lo espiritual y la familia son valores fundamentales que se enuncian en este 
ejercicio, entendiendo el movimiento de los subjetivo como algo que está en su interior. 
Andalzúa (2009) define este hecho de la subjetividad como: “El conjunto de procesos que 
constituyen el sujeto: identificaciones, significaciones imaginarias, vínculos intra e 
intersubjetivos… consiste en la interiorización de formas de conducta actitudes, creencias, 
estrategias” (pp. 364-367). 
Las prácticas docentes conllevan un cúmulo de contenidos que definen la 
subjetividad que emerge en cada uno de ellos. En cada elemento que consideran como 
esencial se retoman los valores que lo ético comprende, dándole la relevancia que merece 
desde el reconocimiento como sujeto. 
 En la constitución de aquello que lo define se enmarca en experiencias de vida, 
académicas, metodologías. Los aprendizajes significativos toman fuerza en esta 
oportunidad para explorar la subjetividad. Los docentes lo refieren de la siguiente manera: 
“Creo que muchas variables han influido allí en la constitución de todo lo que me define, 
variables de orden familiar, social, también de herencias ancestrales” (E1). Con 
experiencias propias y experiencias de los demás, acudiendo a textos y filosofías, a 
pedagogos que traen metodologías para mejorar” (E4). 
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Foucault (citado por Herrera & Garzón, 2014) habla del “sujeto como constreñido a 
su propia identidad, a la conciencia y a su propio autoconocimiento” (p. 10). Se enmarca lo 
que los docentes reconocen sobre la constitución de lo que los define, siendo 
autoconocedores del bien que otros han forjado en la constitución del sujeto. (Figura 5).  
 
Figura 5. Esfera de la subejtividad 
La subjetividad toma su forma a partir de las narrativas: historias familiares, 
aprendizajes académicos, experiencias significativas, modelos sociales, las cuales 
fundamentan el ser, lo constituyen, lo comprenden, equilibran desde la familia y la 
construcción social, viéndose estas reflejadas en los estudiantes, buscando profesionales 
conscientes de su papel en el mundo. 
Conclusiones y recomendaciones 
Las prácticas de reconocimiento de los cinco docentes de pregrado, de la 
Universidad Católica de Pereira, tienen que ver con lo que ellos piensan acerca del sujeto 
de derechos, y se reconocen a través de las fronteras que las relaciones con el otro permiten. 
A partir de sus constructos se despliega el sujeto de derechos y deberes; las obligaciones 
consigo mismo y con el otro forman parte de este reconocimiento, llegando a ser dignos y 
valiosos ante los demás. El concepto trascendental emerge a partir del concepto de lo 
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sagrado en la construcción del sujeto, pero denota cierta exclusión en su contenido, dejando 
por fuera a los no creyentes, privándolos de la dignidad; si el docente no es creyente, es 
posible que el concepto de dignidad tome otro rumbo según esta afirmación. Los docentes 
de pregrado se reconocen como sujetos de derechos y deberes, y despliegan este concepto 
hasta las aulas de clase, mediante las narrativas que los definen, apoyándose en la 
construcción académica que van logrando y sus experiencias a través de ellas. 
La subjetividad ética y política involucra al docente, dinamizando su actuación, 
principios, responsabilidades, participando como ciudadano, sin olvidar su formación y las 
relaciones que se dan a partir del espacio académico. La subjetividad ético política es un 
asunto del colectivo; la actuación individual, aunque válida, limita el proceso de 
subjetivación reduciéndola a una práctica netamente repetitiva, sin despliegue a los 
estudiantes y restringiendo la trasformación social. 
La subjetividad se mueve de dos formas: la primera desde el sujeto construido que 
conlleva a una idea de persona que está en proceso de autoconstrucción, involucrando en 
ella al estudiante en experiencias significativas, contribuyendo a su formación profesional 
con algo más que la disciplina. La segunda desde el sujeto infinito, que piensa en la 
trascendencia, en la plenitud como sujeto, teniendo en cuenta la memoria histórica y las 
narrativas que lo definen, destacando la familia y la formación académica y el colectivo 
docente, los cuales le ayudan en su proceso personal, social, empresarial, reconociendo el 
concepto de ‘seres inacabados’. Un sujeto no construido es difícil que se reconozca, que 
genere procesos que le contribuyan a su construcción, no trasciende, dando dificultades al 
momento de leer la forma que adopta la subjetividad. 
Los procesos de subjetivación política se mueven a partir del reconocimiento que 
ellos tienen como sujeto de derechos, éticos, políticos, desde lo jurídico, lo solidario, lo 
afectivo, las narrativas que los definen, su formación, resaltando al colectivo docente como 
el que ayuda en esta construcción. Es por ello que el papel del docente toma fuerza en la 
consecución de resultados positivos en la formación de personas. Por tanto, lo primero para 
hacer es reconstruir esa imagen del docente, convirtiéndose en formadores preparados, 
críticos, amantes de la lectura, conocedores de sí mismos, con consciencia del uso de la 
palabra, para poder así brindar y exigir esas características de todos a nuestro alrededor.  
Con los resultados de la práctica investigativa se muestra a la comunidad académica 
la importancia que adopta la subjetividad, siendo resultado de un aspecto procesual propio 
de cada persona, en este caso, los docentes, como también la  implementación de talleres 
para contribuir a que los docentes se reconozcan, en pro del mejoramiento de la actitud en 
su quehacer y aportar así a una sociedad justa y más humana, para sí y para los que lo 
rodean, convirtiéndose en experiencias pedagógicas 
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Finalmente pretendemos resaltar que, por la pertinencia y legitimidad de la 
investigación, se desarrollen este tipo de indagaciones en diferentes instituciones y grupos 
de docentes, considerando la importancia universal de la labor del maestro, teniéndolo en 
cuenta como agente primordial en los procesos de enseñanza-aprendizaje y de socialización 
dentro de la academia.  
Se puede pensar en las prácticas de reconocimiento que tienen los estudiantes de 
pregrado de primer semestre en relación con los de último semestre: qué narrativas los 
definen, qué imagen de sujeto político se mueve al interior de los estudiantes de la Maestría 
en Pedagogía y Desarrollo Humano y cómo educar a partir de las prácticas de 
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Violencia ocupacional en Colombia: algunas reflexiones 
 
Hernando de León Giraldo González 





 El Sistema Jurídico Colombiano considera la violencia laboral de manera aislada, 
no autónoma y solo mirada a través del ámbito del acoso laboral o de causales para la 
terminación del contrato de trabajo, más no del establecimiento de mecanismos para que el 
trabajador, dentro de la vigencia de la relación laboral, pueda ejercer sus derechos sin verse 
obligado a tener que terminar su vínculo contractual. 
En el presente estudio se aborda el análisis de la violencia ocupacional desde el 
punto de vista legal, buscando, además de conceptualizar el tema de estudio en sus 
diferentes formas y concepciones, ya sea violencia intralaboral o extralaboral, hacer un 
recorrido desde los antecedentes histórico-políticos que han precedido las reformas 
laborales en Colombia a partir de la Constitución de 1991, como la Ley 50 de 1990 en el 
gobierno de Cesar Gaviria Trujillo, y la Ley 789 de 2002 en el gobierno de Álvaro Uribe 
Vélez.  
Por último, se plantea que las situaciones de violencia ocupacional, que se dan al 
interior de las organizaciones empresariales, están favorecidas no solo por la ley, sino por la 
forma como se ha comportado el modelo económico en el país y su trasegar político a 
través de la desregulación de derechos laborales y favorecimiento del capital, mediante 
fenómenos como la flexibilización laboral, la cual favorece la empleabilidad y disminuye la 
posibilidad de un trabajo digno, es decir, aquel que considere al ser humano como el fin y 
no como un medio para reproducir el capital.  
Colofón de lo anterior está en concluir que la posible solución no está dada solo por 
una reforma legal, sino por un cambio en la concepción política del trabajo como elemento 
significador del ser humano, desde el Estado, pero sobre todo desde la sociedad civil, 







La investigación se realizó bajo la premisa acorde con el rastreo que de orden 
teórico-conceptual-investigativo-jurídico se ha hecho al respecto, encontrándose que la 
violencia ocupacional no ha tenido una visibilidad formal en el ámbito de la sociedad del 
trabajo en Colombia, como quiera que el Estado ha hecho desarrollos legislativos que 
pretenden proteger la inversión, ya sea nacional o extranjera, frente a una serie de derechos 
de los trabajadores, los cuales de alguna manera se ven como cortapisa u obstáculo para que 
exista una mayor inversión de capital y consecuente generación de empleo.  
Así mismo este, si se quiere, proteccionismo de los empleadores hace que los 
trabajadores, al estar presionados por la necesidad de empleo para proveer su sustento y el 
de su familia, no se informen bien de sus derechos, y por ello acepten una serie de 
conductas de sus empleadores que podrían catalogarse como violencia ocupacional, 
asumiéndolas como comportamientos normales, y por su cotidianidad no encuentran reparo 
o las asimilan como situaciones válidas, lo que implica que queden legitimadas o 
naturalizadas en las organizaciones.  
Así mismo, aquellos trabajadores que se atreven a poner en marcha las herramientas 
legales para ejercer sus derechos pueden encontrar una serie de barreras procedimentales y 
por lo general probatorias para poder llevar a feliz término sus pretensiones, lo cual puede 
llegar a hacer nugatorio el ejercicio de sus derechos, y salvaguardar la integridad 
económica de los patronos dueños del capital ‘generador de riqueza’.  
Es por lo anterior que este estudio pretendió una aproximación a los antecedentes 
normativos existentes sobre violencia ocupacional, el contexto político económico y social 
en el que se dieron, y las causas o razones que pudieron motivar las distintas reformas 
laborales en Colombia, las cuales no necesariamente se debieron a triunfos de la clase 
trabajadora en el país, sino a la combinación de una serie de intereses políticos, económicos 
y sociales. 
Así mismo es importante conocer, a través de las disposiciones normativas 
existentes, la forma en que se encuentra tipificada la violencia ocupacional, las 
herramientas de los trabajadores para el ejercicio de sus derechos y el planteamiento de un 
análisis crítico sobre la practicidad, eficiencia y falencias que pueden contemplar la 
normatividad existente en el país, a partir de la observación de casos reales de violencia 
ocupacional y la visión de las víctimas sobre las diversas situaciones vividas y las 




Por último, y que también se quiere resaltar, está que no se encontraron 
investigaciones en el país que analicen la violencia ocupacional desde la perspectiva que se 
presenta en este estudio, es decir, que analicen el sistema jurídico colombiano como factor 
de invisibilización del fenómeno y la necesidad de reformas que puedan contemplarlo de 
manera autónoma y, por ende, que ofrezca más herramientas y de mayor eficiencia para la 
defensa de los derechos de los trabajadores. Esta investigación puede ser útil como punto 
de partida para motivar la profundización desde estos aspectos, sin dejar de lado que puede 
ser, además, un referente para empezar desde la academia a promover la generación de 
políticas públicas que propendan por ambientes laborales más sanos, sustentadas en la 







A manera de introducción 
El estudio realizado se hace bajo un análisis de la normativa colombiana en relación 
con la violencia laboral. En la construcción del tema es necesario hacer un acercamiento 
histórico político de los momentos en los que se dieron las principales reformas laborales 
contemporáneas en Colombia.  
El contexto mundial en los años 80 estuvo fuertemente impactado, entre otros, por 
dos hechos políticoeconómicos a nivel mundial como lo fueron la Perestroika de Mijail 
Gorbachov, implementada en URSS hacia 1985, que buscaba pasar de un estado socialista, 
basado en un sistema económico solidario, a un estilo capitalista neoliberal de tipo 
occidental; y la caída del muro de Berlín en 1989, a partir de la cual el Consenso de 
Washington11 determinó el conjunto de políticas que los países de América Latina debían 
adoptar para migrar a una economía neoliberal. (Martínez Rangel y Soto Reyes, 2012). 
Partiendo de las motivaciones a las reformas laborales, en el contexto en el cual se 
ha encontrado Colombia al momento de las mismas, es claro, por ejemplo, que en la época 
 
11   Se conoce como Consenso de Washington a un conjunto de recomendaciones de política económica 
formuladas a principios de los años 1990 y que se consideraba deberían servir de orientación a los 
gobiernos de los países latinoamericanos (y países emergentes en general) y a los organismos 
internacionales (Fondo Monetario Internacional y Banco Mundial, principalmente) a la hora de diseñar las 
políticas económicas que impulsen el desarrollo. A lo largo de la década de 1990 este conjunto de 
recomendaciones de política para el desarrollo se fue convirtiendo en un programa general, al que muchos 
consideraron como la “receta neoliberal” a aplicar para salir del subdesarrollo. 
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de 1990 el país se encontraba en un modelo económico proteccionista,12 donde 
predominaba el centralismo, y el Estado era empresario y gran empleador en sectores como 
el financiero a través del Banco Central Hipotecario, Granahorrar, Banco Cafetero, Caja 
Agraria; también lo era en el sector de las telecomunicaciones con Telecom; en el sector de 
transporte marítimo con la Flota Mercante Grancolombiana (con 45 % capital colombiano, 
45 % capital venezolano y 10 % de capital ecuatoriano), lo sigue siendo en el sector de los 
hidrocarburos con Ecopetrol; esto hablando a nivel nacional. A nivel local, en los diversos 
municipios abundaban las empresas de obras públicas; y a nivel departamental aún siguen 
algunas empresas de licores con el propósito de mantener monopolios rentísticos de los 
cuales se solventan, vía impositiva, sectores como la salud y la educación.  
Era una época caracterizada porque estaba minada de violencia por la lucha contra 
el narcotráfico y sus prácticas terroristas, con una pobre infraestructura vial, educativa, 
sanitaria, de comunicaciones, etc., lo que hacía que Colombia fuera vista por la comunidad 
internacional como un país altamente riesgoso para invertir y, en consecuencia, muy poco 
atractivo para atraer capitales extranjeros. 
Colombia asistía a una presión de los organismos internacionales como el Banco 
Mundial el cual ponía como condición al país, para otorgar nuevos créditos, que existiera 
una modernización13 del Estado y su concepción económica, donde se pasa de un 
predominio de intereses públicos por intereses privados que protegiera el capital extranjero 
que se esperaba se invirtiera en el país, con unas metas impuestas y cuyo seguimiento haría 
a través del Fondo Monetario Internacional. A esta situación accedió el Gobierno Barco, 
hacia 1989, que consideró que el modelo de desarrollo económico conveniente para el país 
se debía centrar en el sector externo, generando condiciones para una mayor participación 
 
12 Modelo Proteccionista o Keynesiano (John Maynard Keynes): es el desarrollo de una política 
económica para proteger los productos del propio país, imponiendo limitaciones a la entrada de productos 
extranjeros, similares o iguales, mediante la imposición de aranceles e impuestos a la importación, 
encareciendo así dicho producto de modo que no sea rentable. La política que rige la expansión 
proteccionista ha conocido distintos periodos de auge y decadencia a lo largo de la historia. De forma 
general, en situaciones de economía de guerra o de autarquía, el proteccionismo se aplica de manera 
tajante. En situaciones de crisis económica, ciertos niveles de protección a los propios productos evita una 
caída fulminante de precios y el consiguiente descalabro de algún sector de la economía nacional. 
13 Aunque el comienzo de la modernización en los países de América Latina, en particular, y del Tercer 
Mundo, en general, se presentó antes, el contexto de su conceptualización contemporánea aparece con los 
objetivos de desarrollo del naciente organismo de las Naciones Unidas a raíz de la finalización de la 
Segunda Guerra Mundial. Como el modelo deseable era el de los países que habían experimentado la 
Revolución Industrial, el concepto de modernización se subordinó al de desarrollo, suponiendo la meta de la 
industrialización capitalista. La modernización implicaba una postura pragmática del capitalismo industrial, 
en la cual la antigua ética política secular de la modernidad (que pretendió la emancipación de la sociedad) 
fue sustituida por los valores de acumulación de capital y consumo de los bienes de la industrialización, con 
aspiraciones de beneficio común. (Melo, 1996) 
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de capitales extranjeros con cierta vocación de permanencia (Documento Conpes, 2465 del 
22 de febrero de 1990).  
No obstante, el Banco Mundial no cedió al otorgamiento de créditos hasta poder 
verificar cuáles serían las acciones en la misma materia tomadas por el Gobierno entrante, 
el de César Gaviria Trujillo. (Garay, 1998).  
No parece casual entonces cómo, entre otras medidas del Gobierno Nacional, es 
promulgada la Ley 50 de 1990 el 28 de diciembre de 1990, y en enero de 1991 el Banco 
Mundial y el BID otorgan un crédito sindicado a Colombia por valor de US$ 600 
millones.14 
Elegido presidente Gaviria (1990) se empiezan a generar una serie de condiciones 
políticas que conducen la economía del país bajo un modelo neoliberal el cual predomina a 
nivel mundial, orientado hacia una apertura económica marcada por la globalización. El 
Estado tenía entonces unos pilares legales para dicha estrategia, enmarcados en la Ley 50 
de 1990, la nueva Constitución Política de 1991 (arts. 332 y siguientes) que además 
estableció un modelo descentralizado y cerró como colofón con la Ley 100 de 1993. 
Lo que hizo el Estado entonces fue ‘preparar el terreno’ para que los capitales 
extranjeros llegaran al país, flexibilizando una serie de aspectos que permitieran ser un país 
atractivo para las inversiones foráneas, y aquí se empieza por crear condiciones laborales 
flexibles para que los empresarios pudieran tener una mayor  movilidad a la hora de tomar 
decisiones sobre sus empleados, de tal forma que medidas como un despido no sean tan 
onerosas, eliminar ciertos fueros y estabilidades, entre otras. 
Se empezó a hablar del término ‘Flexibilización Laboral’ por parte del Gobierno, y 
es así como el Ministro de Trabajo de la época, Francisco Posada de la Peña, se expresaba  
de la Ley 50 de 1990:  
Creemos que la reforma al régimen laboral vigente es uno de los pasos 
trascendentales que ha dado el país en la búsqueda de unas condiciones que le 
permitan a nuestra nación incorporarse en el mercado internacional, acomodar 
también toda nuestra estructura a la política de apertura económica” (Cámara de 
Comercio de Bogotá, 1991, citada por Jaramillo Jassir, 2010, p. 63). 
 
14 El Banco Mundial consideró, no obstante, que era conveniente retrasar el crédito hasta tanto se conocieran 
los lineamientos de política a seguir por parte de la administración de gobierno entrante que, a juicio del 
Banco, debía propender por la modernización y apertura de la economía colombiana. Finalmente este 
préstamo se firmaría en enero de 1991, por un monto de US$ 600 millones, en una operación de 
cofinanciación entre el BID y el Banco Mundial. (Garay, 1998) 
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Con posterioridad, y bajo la misma premisa de flexibilización laboral, se expiden 
nuevas leyes y reformas como lo es la Ley 100 de 1993 que permite nuevamente que 
capitales privados puedan administrar los dineros de los trabajadores, a través de los 
Fondos de Pensiones y Cesantías, sin dejar de hacer un lado los cambios en la salud, sector 
en constante crisis en nuestro país, pues se percibe el derecho a la salud como un negocio y 
no como la prerrogativa fundamental y humana de todo individuo, componente esencial 
para tener una vida digna. 
Ya en el gobierno de Álvaro Uribe Vélez se expide la Ley 789 de 2002, una nueva 
reforma que, bajo el pretexto de crear mejores condiciones para los inversionistas 
empresarios, sigue menguando los derechos de los trabajadores y tirando por el piso 
derechos cuya reivindicación había implicado grandes luchas de la parte débil de la relación 
laboral, es decir, de los trabajadores. 
Toda esta serie de acontecimientos narrados, donde Colombia adopta una serie de 
disposiciones, y con base en normas de política económica y social y reformas legales se 
hacen cambios sustanciales en la forma de concepción del Estado, pueden verse reflejados 
en el desarrollo de la que es denominada como la Teoría Económica de la Regulación 
(Boyer, 1989). Se busca en consecuencia pasar de Estado benefactor a un Estado 
simplemente regulador y promotor de intereses en su momento, y no es más que una forma 
en la cual el Estado adopta una serie de disposiciones que favorecen el modelo económico 
capitalista como productor de riqueza, pero obviamente con unos costos como lo son, en 






El punto central de este estudio es la violencia ocupacional; es por ello que para 
poder comprenderla se procederá a estudiar aspectos que permitan su asimilación en los 
puntos a los que hará referencia, en especial los que tienen que ver con la Resolución 2646 
de 2008 del Ministerio de la Protección Social, sobre factores de riesgo psicosocial, 
disposición que hace referencia explícita al término violencia en el trabajo, en su artículo 
14, numeral 2, y que también refiere el acoso laboral retomando lo contemplado en la Ley 
1010 de 2006 y empezando a desarrollar disposiciones definidas de la manera sustantiva en 
la misma. 
 
Algunas definiciones de la palabra trabajo y su relación con la violencia 
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Desde el punto de vista sociológico, el trabajo podría definirse como la ejecución de 
tareas con un esfuerzo físico o mental con el propósito de conducir a la producción de 
bienes y servicios para atender las necesidades humanas. Acá el trabajo se relaciona con la 
actividad mediante la cual el hombre obtiene los medios para atender a su subsistencia. 
(Sanchis, 2011). 
Desde el punto de vista de la gestión del conocimiento, el trabajo es una forma de 
generar conocimiento colectivo en las empresas, como oportunidades de mejora y 
crecimiento, a través del aporte que hacen las personas de sus conocimientos y experiencia 
para el desarrollo de determinada labor en la organización. 
La definición legal que trae el Código Sustantivo del Trabajo, en su artículo 5º, es la 
siguiente: “es toda actividad humana libre, ya sea material o intelectual, permanente o 
transitoria, que una persona natural ejecuta conscientemente al servicio de otra, y 
cualquiera que sea su finalidad, siempre que se efectúe en ejecución de un contrato de 
trabajo”. En esta definición, la legislación circunscribe la existencia del trabajo a la 
existencia de un contrato de trabajo; de lo contrario, legalmente no se podría hablar de 
trabajo, sino de cualquier actividad no regida por la legislación laboral y, por ende, 
desprovista de las garantías de una relación contractual. 
La etimología de la palabra trabajo lleva consigo una íntima relación a la violencia: 
El latín tripaliare deriva de tripalium (tres palos), que era un yugo hecho con tres 
(palabra en latín tri) palos (del latín valium), en los cuales amarraban a los esclavos 
para azotarlos. Posteriormente, se aplicó a cualquier actividad que producía dolor en 
el cuerpo. Entonces, la relación de trabajo con la palabra tripalium no es de 
esfuerzo, sino de sufrimiento, por el dolor que causaban los azotes en el yugo. 
(Zabala Van Oordt, 2015, p. 17).  
Las anteriores definiciones aportan al objeto de estudio, pues desde todas las 
concepciones nombradas se podrá abordar la implicación que tiene la violencia 
ocupacional, ya sea como la actividad para ganarse la vida, la forma como las personas a 
través de su trabajo le aportan al crecimiento organizacional, la forma como legalmente se 
relacionan empleador y trabajador, y la raíz etimológica de la palabra trabajo, que lleva 
implícito el concepto de violencia y que, de alguna manera, ha evolucionado en el tiempo 
de acuerdo con cada contexto histórico y socioeconómico del momento, pero al cual, desde 
la perspectiva de este investigador, se regresa de una manera primigenia cada vez que 
ocurren episodios de violencia ocupacional. 
La violencia se puede observar, desde el punto de vista del ser humano, como 
aquellos actos del hombre que de manera deliberada producen efectos dañinos en el otro, 
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por su capacidad de generar menoscabo. La violencia ocupacional se refiere precisamente a 
esos actos, pero ejercidos dentro del ámbito laboral y/o del trabajo. Es aquí donde resulta 
importante conocer que el concepto de trabajo, per se, tiene relación con la palabra 
violencia desde su concepción inicial y su evolución social y económica a lo largo de la 
historia. Esto claramente está relacionado con el aspecto político a través del cual se 
generan una serie de cambios legales y constitucionales que, desde la perspectiva en que se 
puedan mirar y su relación con el trabajo, pueden evidenciarse como episodios violentos 
según se comprenda como el proceso mediante el cual, a través de reformas legales, se 
terminen diezmando los derechos de los trabajadores. No obstante, en contraposición a esta 
perspectiva puede estar la visión según la cual esta serie de reformas legales y 
constitucionales se hacen precisamente para proteger la generación del empleo, a través de 
generar condiciones favorables a los dueños del capital, es decir, se usa uno u otro 
argumento dependiendo desde la orilla en que se ubique el individuo que se ocupe de su 
análisis. 
 
Acepción de violencia ocupacional 
Para efectos del objeto de estudio se aborda la violencia ocupacional como 
cualquier fenómeno a través del cual un trabajador, en un entorno laboral, es sujeto pasivo 
de cualquier acción física o psíquica mediante la cual sufre una afectación física o 
psicológica, la cual se manifiesta en síntomas fisiológicos, emocionales, cognitivos, 
conductuales, psicosociales y/o laborales. (Blanch, Cervantes, Sahagún & Cantera,  2013).  
De acuerdo con esta concepción, la violencia ocupacional puede ir desde la agresión 
física generadora de lesiones en la integridad del destinatario, hasta las acciones morales 
mediante las cuales se agrede a las personas a través de insultos, humillaciones, malos 
tratos en la forma en que le hacen retroalimentaciones, acciones mal intencionadas, en las 
cuales les generan un entorpecimiento laboral que los llevarán al incumplimiento de tareas 
y consecuenciales recriminaciones, acoso sexual, discriminación de tareas a desmedro de 
sus condiciones personales, violaciones a sus derechos al debido proceso en el 
adelantamiento de acciones disciplinarias, imposición de jornadas laborales extensas, 
imposición de tareas contrarias a las competencias que posee la persona, entre otras. Como 
se puede observar, las formas de violencia ocupacional son múltiples; no puede existir una 
relación taxativa y tienen la característica de ser tan variadas como la mente y capacidad 
humana puedan desarrollar. 
Una de las acepciones que trae el Diccionario de la Real Academia de la Lengua 
Española sobre violencia es: “Acción violenta o contra el natural modo de proceder”; así 




 Si bien no existe una definición inequívoca de violencia ocupacional, esta podría de 
manera general entenderse como  
cualquier tipo de incidente (singular o en serie) en el cual una persona trabajadora es 
agredida, abusada, humillada, degradada, amenazada y asaltada en circunstancias 
relacionadas con el ejercicio de su profesión y por el cual resulta dañada o 
perjudicada en su salud y bienestar, o en su seguridad, valor y dignidad personales. 
(Blanch, 2013, p. 43). 
Es claro, entonces, que cuando se habla de violencia ocupacional se refiere a 
aquellos actos deliberados cometidos dentro del ámbito laboral con el propósito de causar 
daño al otro. Dichos actos pueden provenir de terceros que nada tienen que ver con el 
trabajador, de terceros que tienen una relación ocupacional con el trabajador tales como 
clientes, o de personas que tienen una relación directa de tipo laboral con el trabajador, 
como los son los compañeros de trabajo ya sean subordinados, con poder subordinante con 
el trabajador o aquellos con los que guarde una relación de pares.  
A partir del estudio de los diferentes actores generadores de violencia se puede 
identificar cuáles pueden ser las herramientas o estrategias para enfrentar el fenómeno, ya 
sea al interior de las organizaciones, o frente a la relación con clientes o terceros, pero 
siempre con dos actores fundamentales a saber: a) El empresario como obligado a 
identificar e intervenir los factores de riesgo en la organización, y b) Los trabajadores como 
protagonistas reguladores y propositivos de herramientas para afrontar el fenómeno y 
desarrollar un trabajo conjunto con los empleadores a través de mecanismos como el 
Comité Paritario de Seguridad y Salud en el Trabajo - COPASST - y los Comités de 
Convivencia Laboral 
 
Tipos de violencia ocupacional 
Con base en los criterios comentados en el ítem anterior, la California Division of 
Occupational Health and Safety (Cal/OSHA) ha elaborado una de las divisiones de los tipos 
de violencia a las que más se puede hacer referencia en estudios mundiales y es la 
siguiente: 
Violencia tipo I  
Acá los victimarios no tienen ningún tipo de relación directa con el trabajador sujeto 
pasivo de la acción violenta, cuyo acto más común son los hurtos perpetrados a 
establecimientos comerciales en los cuales el trabajador, por su nexo causal de ser 
trabajador de la empresa contra la cual va dirigida la acción delictiva, tiene que afrontar los 
hechos de los sujetos activos de la acción injusta e ilegal. 
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Violencia tipo II  
En este tipo de violencia ya existe una relación de tipo ocupacional entre el sujeto 
que ejectua el acto violento y el trabajador víctima de dicho acto. No obstante, dicha 
relación no es ni de subordinación ni tampoco de relaciones intralaborales entre 
compañeros de trabajo, sino aquella característica de relaciones entre clientes y trabajadores 
proveedores de bienes o servicios, como vendedores o personal de atención al cliente.  
Violencia tipo III  
En este tipo de violencia el perpetrador del acto violento tiene una relación de tipo 
laboral con la víctima destinataria de la agresión física o psicológica. Acá, víctimas y 
victimarios son por lo general compañeros de trabajo, unidos por una relación legal laboral 
y con unas implicaciones de índole jerárquico cuando se trata de subordinado a jefe y 
viceversa, o con una relación de pares tratándose de compañeros de trabajo. La relación 
puede ser directa como la descrita de compañeros, jefes o subordinados, o indirecta como 
cuando se trata de familiares o allegados de víctimas o victimarios. 
Es en el tipo de Violencia III en el que se centró el estudio, partiendo de la premisa 
que la violencia ocupacional está determinada por factores de índole intralaboral, aquella 
violencia que se da al interior de las empresas u organizaciones de las cuales son víctimas 
habituales todos los trabajadores subordinados a una relación contractual laboral, mediante 
la cual prestan un servicio y obtienen una remuneración a cambio.  
Es en el ámbito empresarial donde se hace necesario investigar y buscar cuáles son 
todos los factores de riesgo de sufrir violencia ocupacional y cuáles son las maneras en las 
que se genera la violencia en el ámbito del ser humano–trabajo, empleador–empleado, y 
por ende en el campo de las relaciones humanas, que se generan una serie de fenómenos 
que pueden ser favorecedores de violencia ocupacional y que es necesario visibilizar para 
poder estudiar y buscar maneras de contrarrestar el fenómeno. Esto permitirá proveer a 
empleados de herramientas legales para su defensa, y al empleador de competencias 
conductuales y comportamentales para generar un adecuado desarrollo del talento humano 
al interior de la organización, sin tener que acudir a conductas agresoras y generadoras de 
violencia laboral. 
La violencia ocupacional tiene la capacidad de poner en peligro la integridad del 
trabajador desde el punto de vista físico o psicológico. Es por ello que el acto violento 
puede consistir en una agresión física contra la integridad, ya sea personal o patrimonial del 
trabajador, tales como ataques que generen lesiones físicas a las personas o daños a los 
bienes del trabajador ya sean vehículos, objetos personales, vivienda, etc.; o con agresiones 
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de tipo psicológico, caracterizadas por conductas que pueden llegar a intimidar y, por ende, 
generar sentimientos de miedo, frustración, angustia, entre otros.  
Otra perspectiva desde la cual puede analizarse la violencia ocupacional hace 
referencia a dos puntos de vista desde los cuales se puede hacer un análisis: estos son 
básicamente la criminología laboral y el acoso laboral o el mobbing.  
El primer punto puede asumirse sobre cómo se puede observar este fenómeno desde 
las causas del mismo en la organización y cómo poder evitarlo; estudia el crimen y no el 
delito en sí; es decir, estudia la conducta humana, sus causas, consecuencias, etc., mas no 
estudia la conducta desde el punto de vista de la punición de la misma. La criminología 
laboral muestra cómo, desde el punto de vista de la generación de la violencia ocupacional, 
esta se encuentra íntimamente influenciada por la visión en la cual el ser humano trabajador 
es el que produce riqueza para el empresario dueño del capital de trabajo, quien es el que 
termina ejerciendo un control social sobre dicho trabajador a través del ejercicio del poder 
subordinante, solo por la condición de ser la persona afortunada con el poder económico, 
situación que de entrada marca una serie de diferencias sociales y económicas; 
desigualdades que favorecen y casi que producen la conducta criminal laboral.  
Estas diferencias sociales y económicas están protegidas incluso por el 
ordenamiento jurídico, el cual, si bien puede tener unos principios de protección de la 
dignidad del ser humano trabajador, está fuertemente influenciado por la necesidad de 
proteger al inversionista dueño del capital de trabajo y, por ende, la preponderancia en un 
modelo económico capitalista es la protección de la parte fuerte de la relación laboral, es 
decir, el empleador. 
El segundo punto de vista, el mobbing o acoso laboral trata en sí el delito, ya sea 
laboral o penal, y se habla de delito como tal. El acoso laboral cumple con los tres 
requisitos fundamentales para que una conducta sea considerada delito; para ello no debe 
hablarse solo del ámbito penal, pues también existen los delitos laborales, civiles, 
comerciales e, incluso, las conductas que pueden revestir implicaciones penales y laborales 
así como civiles. Estos tres requisitos son: a) Que sea una conducta típica, es decir, que esté 
contemplada en la ley; b) Que sea una conducta antijurídica, en tanto vulnera una serie de 
bienes jurídicos protegidos tales como la integridad física y psicológica del trabajador y la 
estabilidad en el trabajo, y c) Que sea una conducta culpable, es decir, que esté originada en 
la acción volitiva del hombre de querer hacer daño o de hacerlo culpablemente, ya sea por 
negligencia, imprudencia o impericia.  
Desde la óptica de la antijuridicidad y bienes jurídicos protegidos, se distinguen 
fácilmente las consecuencias que la violencia ocupacional, desde el punto de vista físico y 
psíquico, genera en el ser humano trabajador, tales como alteraciones cardio-respiratorias, 
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jaquecas, gastritis, úlcera, insomnio, mareos, ansiedad, depresión, alcoholismo, tabaquismo, 
entre muchas otras. Así mismo, la existencia de violencia ocupacional trae consecuencias 
negativas para la empresa como lo pueden ser el deterioro de la calidad en el servicio que 
otorga el trabajador, lo cual puede generar problemas de producción o con clientes, y esto 
conlleva a incremento de la rotación de personal, ausentismo, problemas de ansiedad y 
hasta abandono del trabajo. Observar la violencia ocupacional no solo desde las 
afectaciones que esta genera en las personas, sino del impacto negativo que puede generar 
para la organización, es una forma de justificación adicional por la cual los empresarios 
deben estar atentos a contrarrestar el fenómeno. 
 
Violencia ocupacional en el sistema jurídico colombiano 
A continuación se tratarán de sintetizar las principales reformas introducidas por la 
Ley 50 de 1990 y la Ley 789 de 2002, y dar una visión de la Ley 1010 de 2006. Capítulo 
aparte, que no se contempla en este estudio, merecerá la Ley 100 de 1993, que estableció 
un nuevo modelo de Seguridad Social que pretendía, desde el punto de vista pensional, 
sacar del ámbito de los empleadores la carga de asumir el valor mensual de las pensiones y 
un sistema anual de cesantías, conservando algunos regímenes especiales, y estableció un 
Sistema de Salud, muy criticado hoy en día, y, si se quiere, colapsado pues privilegia la 
competencia económica y por ende el foco no es la salud del ser humano, sino la 
posibilidad de aprovechar las benevolencias y brechas del sistema para obtener mayor 
rentabilidad por parte de las personas jurídicas actoras del mismo. 
 
Principales reformas de la Ley 50 de 1990 
− Eliminación de estabilidad reforzada respecto de los trabajadores con más de 10 años 
de servicio. Principalmente se eliminó la acción de reintegro, por lo cual en caso tal de 
un despido, en el que se probara que era sin justa causa, bastaba con pagar una 
indemnización al trabajador y no procedía la restitución y mantenimiento del vínculo 
laboral como medida jurídica de protección del trabajo. 
− Creación del régimen de liquidación anual de cesantías. Esto permite a los 
empleadores liberarse de la obligación de mantener una provisión permanente de 
cesantías. Se elimina el sistema de retroactividad de cesantías lo que implica que el 
empleador no debe liquidarlas al momento de la terminación del contrato o cuando la 
ley permita parciales, sino que debe consignarlas anualmente a los Fondos de Cesantías. 
Esta medida es benévola al momento de prevenir insolvencias de los empleadores, pero 
así mismo crea una oportunidad de negocio para los Fondos de Pensiones y Cesantías, 
en la Ley 100 de 1993. 
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− Eliminación de la anualidad para contratos a término fijo. Antes de la reforma no 
podían suscribirse contratos a término fijo inferior a un año, salvo para algunos casos. 
Después de ella, en cualquier labor u ocupación, se pueden suscribir contratos por 
lapsos inferiores y puede hacerse hasta tres prórrogas, al cabo de las cuales el contrato 
deberá ser a término mínimo de un año y prorrogable de manera indefinida por términos 
de un año, sin llegar a convertirse por el hecho de la prórroga en contratos a término 
indefinido. 
− Definición conceptual del salario y regulación jurídica de los pactos de exclusión 
salarial. Se pretendió con esta definición dar seguridad jurídica a los empleadores que 
establecieran beneficios extralegales, para que estos no fueran constitutivos de salario y, 
por ende, que se computaran para el cálculo de prestaciones sociales. 
− Introducción de la figura del salario integral. Se estableció esta figura de tal manera 
que existiera un salario que liberara del factor prestacional al empleador, siempre y 
cuando la remuneración fuera por lo menos de diez salarios mínimos legales vigentes. 
− Eliminación de la presunción de relación laboral en la prestación personal del servicio 
cuando se suscriben contratos civiles o comerciales. Antes, la figura del contrato 
realidad permitía que si el trabajador sólo probaba la existencia de una prestación 
personal del servicio se presumía la existencia del contrato de trabajo; se entendía que 
había subordinación y remuneración. Ahora debe probarse la existencia de los tres 
elementos por parte del trabajador, es decir, la prestación personal del servicio, la 
continuada subordinación y dependencia del trabajador frente al empleador y la 
retribución del servicio, para que pueda declararse por un juez la existencia de contrato 
de trabajo. 
Principales reformas de la Ley 789 de 2002 
La Ley 789 de 2002, promulgada durante el Gobierno de Álvaro Uribe Vélez, 
pretendía principalmente la creación de 160.000 empleos por año, por lo cual se esperaba 
que al terminar dicho Gobierno se hubieran creado 640.000 nuevos empleos. Para cumplir 
esta meta se requería de una nueva “flexibilización laboral”, la cual, como común 
denominador, implicaba generar más facilidades económicas a los empleadores, y en varios 
aspectos a costa del bolsillo de los trabajadores. Al respecto establecía la exposición de 








Exposición de motivos proyecto de ley 
“por el cual se dictan normas para promover empleabilidad y desarrollar la 
protección social" 
… Urge dinamizar la vida laboral en aspectos que hoy la legislación no facilita y 
que, dentro de márgenes razonables e inspirados en la posibilidad de recuperar 
espacios para el empleo digno, hagan un poco más atractiva la posibilidad de 
generarlo e iniciar el camino restaurador de la economía, desde la oportunidad 
básica de tener acceso al trabajo en condiciones dignas y justas. 
… 
Con el fin de dar la posibilidad a algunos sectores de la economía de abrir las 
posibilidades para contratar nuevos trabajadores sin que la carga laboral impida esa 
creación de nuevos espacios de trabajo. Esto se requiere especialmente para 
empresas comerciales y de servicios, de las cuales se exige una gran demanda de 
prestaciones, pero debido a los recargos existentes, los empresarios no pueden 
atenderla en las horas en que los usuarios la requieren. Ampliar la jornada como está 
prevista en este artículo tiene que traer como consecuencia mayor ocupación 
laboral. 
 
En cuanto a las reformas se tiene: 
− Ampliación de la jornada diurna y disminución de la nocturna: la reforma amplió la 
jornada diurna, la cual terminaba a las 06:00 p. m. y la amplió hasta las 10:00 p. m. De 
esta forma el recargo por trabajo nocturno sólo aplicaba a partir de las 10:00 p. m. y 
hasta las 06:00 a. m. Acá es importante tener presente que esta disposición fue 
modificada recientemente por la Ley 1846 de 2017, que estableció que el trabajo 
nocturno era aquel que se realiza a partir de las 09:00 p. m.15 
− Disminución del recargo por trabajo dominical: antes de la reforma, el recargo por 
trabajo dominical o festivo era del 100 % sobre el salario ordinario, en proporción a las 
horas laboradas. Con la reforma dicho recargo pasó al 75 %. 
− Posibilidad de cambiar el descanso dominical por el sabatino: todos los trabajadores 
tienen derecho al descanso semanal obligatorio en día domingo; sin embargo, la 
reforma permitió que, “por acuerdo entre trabajador y empleador”, se cambie el 
 
15 ARTÍCULO 1°. El artículo 160 del Código Sustantivo del Trabajo, quedará así: 
   Artículo 160. Trabajo diurno y nocturno. 
  1. Trabajo diurno es el que se realiza en el período comprendido entre las seis horas (06:00 a. m.) y las 
veintiún horas (09:00 p. m.). 
  2. Trabajo nocturno es el que se realiza en el periodo comprendido entre las veintiún horas (09:00 p. m.) y 
las seis horas (06:00 a. m.). 
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descanso dominical por el sábado, situación que implica que, si se trabaja en día 
domingo, el empleador no tiene que asumir ningún recargo por el trabajo dominical. 
− Cambio de la cuantía de la indemnización a cargo del empleador por la terminación 
sin justa causa del contrato: dividió a los trabajadores según ganaran más o menos de 
10 salarios mínimos mensuales legales vigentes -SMMLV. Antes se pagaban 45 días de 
salario por concepto de indemnización por el primer año, y 15, 20 o 40 días de salario, 
según llevaran entre uno y 10 años de servicio. Pasó a 30 días de salario por el primer 
año, y 20 por año subsiguiente o fracción, cuando ganen menos de 10 SMMLV; y a 20 
días de salario por el primer año y 15 por año subsiguiente o fracción, cuando ganen 
más de 10 salarios mínimos mensuales legales vigentes. 
− Disminución de un año para la indemnización moratoria: antes de la reforma, la 
indemnización moratoria o, llamada comúnmente salarios caídos, aplicaba hasta el mes 
36; ahora solo aplica hasta el mes 24; a partir del mes 25 hasta el 36 aplica intereses de 
mora. 
− Ampliación de la jornada de 36 horas, jornada especial, a cualquier tipo de actividad: 
la Ley 50 de 1990 creó este tipo de jornada pero la estableció solo para factorías y 
empresas. La Ley 789 de 2002 permitió este tipo de turnos para cualquier actividad. 
− Flexibilización de la jornada ordinaria: la reforma permitió “por acuerdo entre 
trabajador y empleador” repartir la jornada semanal de 48 horas en turnos mínimos de 4 
y hasta 10 horas, siempre que el promedio semanal no pase de 48 horas y sin que 
implique trabajo suplementario por sobrepasar las 8 horas diarias. 
Al analizar las dos reformas estudiadas, del año 1990 y 2002, lo que se puede 
percibir es que paulatinamente, bajo la justificación de la flexibilización laboral, se asiste a 
una pérdida de derechos de los trabajadores en pro de beneficios a los empleadores dueños 
del capital de trabajo, bajo el supuesto propósito de conservar los puestos de trabajo 
existentes y la generación de puestos adicionales.  
El camino que ha adoptado el Estado es, si se quiere, una forma de violencia 
institucionalizada a través de la cual, bajo la premisa de nuevas reglamentaciones adoptadas 
por el poder legislativo, ha procedido a tomar medidas con las cuales, entre otras, se 
disminuye el valor del trabajo suplementario al trabajador. El valor de las indemnizaciones 
a cargo del empleador disminuye, facilitando las terminaciones de contratos de trabajo sin 
justa causa y a menor costo para los patronos. Se reducen en el tiempo las cargas 
indemnizatorias por salarios caídos a favor del trabajador. Se va contra natura en la 
concepción del trabajo nocturno, por lo menos en esta parte del hemisferio donde oscurece 
a las 06:00 p.m. y se hace de noche. Por obra del legislador, y para efectos meramente 
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laborales, la noche sólo empieza a las 09:00 p.m. y, por lo tanto, los recargos nocturnos ya 
solo son después de dicha hora; se disminuyen los recargos por trabajo dominical, etcétera. 
Estos elementos, considerados de manera conjunta, ven a los trabajadores abocados 
a una serie de situaciones de índole salarial, de esquemas de contratación, de jornada de 
trabajo, de ambiente de trabajo y de interrelaciones personales en la ejecución de sus tareas, 
que reflejan unas condiciones preacarias y propicias para que, a partir de las benevolencias 
de la Ley, se generen situaciones violentas para las personas en su trabajo frente a exiguas 
opciones de defensa, privilegiando la imposición de la voluntad e intereses del empleador.  
 
El acoso laboral - Ley 1010 de 2006  
La violencia ocupacional, como concepto genérico, tiene una serie de desarrollos o 
modalidades entre ellas el acoso laboral o mobbing que es precisamente de lo que se ocupa 
la Ley 1010 de 2006. Así mismo, la violencia ocupacional puede analizarse desde varias 
perspectivas, entre ellas, la criminología laboral y el acoso laboral o el mobbing. El primer 
punto puede asumirse sobre cómo se puede observar este fenómeno desde las causas de la 
misma en la organización y de cómo poder evitarlo; estudia el crimen y no el delito en sí; es 
decir, estudia la conducta humana, sus causas, consecuencias, etc., mas no estudia la 
conducta desde el punto de vista de la punición de la misma (Zabala Van Oordt, 2015).  
La ley 1010 de 2006 entonces se ocupa de la tipificación legal de una forma de 
violencia ocupacional como lo es el acoso laboral, y en su artículo 2º lo define así: 
Para efectos de la presente ley se entenderá por acoso laboral toda conducta 
persistente y demostrable, ejercida sobre un empleado, trabajador, por parte de un 
empleador, un jefe o superior jerárquico inmediato o mediato, un compañero de 
trabajo o un subalterno, encaminada a infundir miedo, intimidación, terror y 
angustia, a causar perjuicio laboral, generar desmotivación en el trabajo, o inducir la 
renuncia del mismo. 
Al respecto de esta definición, la Ley establece dos condiciones fundamentales y es 
que la conducta antijurídica sea repetida y que sea probada. Excepcionalmente la Ley dice 
que, dependiendo de las circunstancias, un solo acto constituirá acoso. Analizando estos 
aspectos se encuentran dos dificultades que se concretan en el requerimiento probatorio, el 
cual es indispensable y con el cual no se riñe, pero que puede poner al trabajador en 
aprietos, pues la principal fuente probatoria en el mundo laboral son los propios 
compañeros de trabajo, los cuales por lo general podrían estar temerosos de servir de 
testigos de conductas de acoso por parte de sus jefes, lo que de contera ataca una de las 
pruebas reina en materia laboral. Por otro lado, el requisito de la persistencia deja de lado 
aquellas conductas que, si bien no constituyen acoso laboral, sí pueden ser causantes de 
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violencia ocupacional, las cuales se quedan sin un tratamiento legal de tipificación de la 
conducta. 
Los críticos de esta idea podrán decir que la misma Ley estableció un fuero de 
estabilidad reforzada de seis meses para aquellos que interpongan quejas o sirvan de 
testigos; sin embargo, la misma Ley condiciona dicho fuero a que los supuestos hechos 
constitutivos de acoso sean verificados por la autoridad administrativa, judicial o de 
control, lo que en el concepto del autor de este texto, en el campo de las relaciones de 
trabajo que se rigen por el derecho privado, dejan la definición de la existencia de fuero o 
no a la determinación de un juez, es decir, que el trabajador para ejercer el fuero tendrá que 
haber sido despedido y ventilar sus inconformidades ante la jurisdicción ordinaria, lo que es 
un procedimiento engorroso y sumamente gravoso para el trabajador, el cual, al momento 
de ejercer dicha prerrogativa, ya ha sido doblemente sujeto de violencia ocupacional, la que 
originó la queja de acoso y la pérdida de su empleo. 
 
Modalidades de acoso laboral 
El mismo artículo 2º de la Ley 1010 de 2006, a partir del inciso segundo, establece las 
siguientes modalidades de acoso laboral: 
1. Maltrato laboral. Todo acto de violencia contra la integridad física o moral, la 
libertad física o sexual y los bienes de quien se desempeñe como empleado o 
trabajador; toda expresión verbal injuriosa o ultrajante que lesione la integridad 
moral o los derechos a la intimidad y al buen nombre de quienes participen en 
una relación de trabajo de tipo laboral o todo comportamiento tendiente a 
menoscabar la autoestima y la dignidad de quien participe en una relación de 
trabajo de tipo laboral. 
2. Persecución laboral: toda conducta cuyas características de reiteración o 
evidente arbitrariedad permitan inferir el propósito de inducir la renuncia del 
empleado o trabajador, mediante la descalificación, la carga excesiva de trabajo y 
cambios permanentes de horario que puedan producir desmotivación laboral. 
3. Discriminación laboral: <Numeral modificado por el artículo 74 de la Ley 1622 
de 2013. El nuevo texto es el siguiente:> todo trato diferenciado por razones de 
raza, género, edad, origen familiar o nacional, credo religioso, preferencia 
política o situación social que carezca de toda razonabilidad desde el punto de 
vista laboral. 
4. Entorpecimiento laboral: toda acción tendiente a obstaculizar el cumplimiento 
de la labor o hacerla más gravosa o retardarla con perjuicio para el trabajador o 
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empleado. Constituyen acciones de entorpecimiento laboral, entre otras, la 
privación, ocultación o inutilización de los insumos, documentos o instrumentos 
para la labor, la destrucción o pérdida de información, el ocultamiento de 
correspondencia o mensajes electrónicos. 
5. Inequidad laboral: asignación de funciones a menosprecio del trabajador. 
6. Desprotección laboral: toda conducta tendiente a poner en riesgo la integridad y 
la seguridad del trabajador mediante órdenes o asignación de funciones sin el 
cumplimiento de los requisitos mínimos de protección y seguridad para el 
trabajador. 
Esta relación que trae la ley no es taxativa, sino meramente enunciativa; es decir, 
que pueden existir otras modalidades de acoso laboral, originadas en eventuales conductas 
de violencia ocupacional que, por su sistematicidad e intencionalidad, puedan llegar a 
considerarse acoso laboral. 
En este orden de ideas se podría considerar que la Ley 1010 de 2006 se queda corta, 
como un mecanismo de protección efectivo de acoso laboral, y no es una herramienta 
adecuada para prevenir casos aislados de violencia ocupacional que, por no constituir 
acoso, no dejan de ser reprochables. Igual situación ocurre en otras legislaciones como la 
chilena que también aísla las conductas de violencia ocupacional no constitutivas de acoso 
laboral:  
Antes de la publicación de la Ley 20.607, según la Dirección del Trabajo, los casos 
de mobbing ocurren habitualmente en momentos críticos para los empleados: 
cuando una madre trabajadora hace uso de su licencia maternal; cuando un 
trabajador presenta una licencia médica prolongada; cuando se denuncia a un 
empleador por incumplimiento legal, o cuando los trabajadores deciden 
sindicalizarse. Sin embargo, la inspección es clara en señalar que “la intención de 
causar daño” es el punto que marca la diferencia entre una situación de acoso 
laboral y otra que no lo es, así como también la sistematicidad de esta. Es así como 
hechos aislados de violencia no pueden ser calificados como mobbing ni tampoco 
situaciones de estrés laboral o agotamiento, malas condiciones de higiene o 
seguridad en el trabajo, ni la mala gestión del personal. (Servicio Nacional de la 
Mujer - Departamento de Reformas Legales, s.f.). 
No existe en la legislación colombiana una disposición expresa que contemple la 
violencia laboral u ocupacional como un fenómeno autónomo e independiente sujeto de 
tratamiento específico. A lo sumo, existe una disposición contemplada en el Código 
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Sustantivo del Trabajo como causal de terminación justificada por parte del trabajador, que 
podría considerarse como un despido indirecto y que se analiza a continuación.  
 
Código Sustantivo del Trabajo 
El Código Sustantivo del Trabajo en Colombia es la regulación jurídica marco que 
rige las relaciones individuales de trabajo, esto es, los contratos de trabajo celebrados entre 
personas naturales o entidades de derecho privado, o los trabajadores oficiales vinculados 
por contrato de trabajo. Se esperaría entonces que dicha disposición tuviera una visibilidad 
decidida respecto al fenómeno de la violencia ocupacional; sin embargo, no se encuentra en 
dicha codificación nada distinto de unas causales de terminación del contrato de trabajo, 
tanto por parte del empleador como por parte del trabajador, las cuales son las siguientes: 
Articulo 62. Terminación del contrato por justa causa.  
Subrogado por el art. 7o. del Decreto 2351 de 1965.  Son justas causas para dar por 
terminado unilateralmente el contrato de trabajo: 
A) Por parte del patrono: 
(…) 
2) Todo acto de violencia, injuria, malos tratamientos o grave indisciplina en 
que incurra el trabajador en sus labores, contra el patrono, los miembros de su 
familia, el personal directivo o los compañeros de trabajo. 
3) Todo acto grave de violencia, injuria o malos tratamientos en que incurra el 
trabajador fuera del servicio, en contra del patrono, de los miembros de su 
familia o de sus representantes o socios, jefes de taller, vigilantes o celadores. 
4) Todo daño material causado intencionalmente a los edificios, obras, 
maquinarias y materias primas, instrumentos y demás objetos relacionados 
con el trabajo, y toda grave negligencia que ponga en peligro la seguridad de 
las personas o de las cosas. 
5) Todo acto inmoral o delictuoso que el trabajador cometa en el taller, 
establecimiento o lugar del trabajo, o en el desempeño de sus labores. 
B) Por parte del trabajador: 
(…) 
2) Todo acto de violencia, malos tratamientos o amenazas graves inferidas por 
el patrono contra el trabajador o los miembros de su familia, dentro o fuera del 
servicio, o inferidas dentro del servicio por los parientes, representantes o 




5)… Todo perjuicio causado maliciosamente por el patrono al trabajador en la 
prestación del servicio. 
PARÁGRAFO. La parte que termina unilateralmente el contrato de trabajo debe 
manifestar a la otra, en el momento de la extinción, la causal o motivo de esta 
determinación. Posteriormente no pueden alegarse válidamente causales o motivos 
distintos. 
(Negrillas y subrayado fuera de texto)  
Como se podrá observar, el tema de la violencia ocupacional en el Código se limita 
a la contemplación de estas causales, de las cuales se pueden sacar dos conclusiones 
importantes, a saber: 
a. Existen más causales de despido por violencia a favor del empleador que a favor del 
trabajador. Esta situación refleja el espíritu proteccionista de algunas normas de orden 
laboral para el empleador, en aspectos de violencia ocupacional. Ante esta situación 
surge una inquietud: ¿la consideración de pocas normas sobre protección de violencia 
ocupacional a favor del trabajador es en sí otra forma de violencia auspiciada por el 
mismo ordenamiento legal? 
b. Las disposiciones legales mencionadas ‘a favor’ del trabajador, que le permiten terminar 
el contrato con justa causa, son aquellas que están dentro de las denominadas por la 
doctrina como despido indirecto16 y que se materializan cuando el trabajador puede 
terminar el contrato aduciendo dichas circunstancias. Sin embargo, aquí el siempre 
afectado es el trabajador quien es la parte débil de la relación laboral, pues ve 
conminado el ejercicio de sus derechos a la pérdida del empleo, es decir, debe renunciar 
aduciendo la causal, so pena de no poder solicitar con posterioridad una indemnización 
por la vía judicial. Aquí también surgen otros interrogantes: ¿es común que los 
 
16 …cuando el patrono incumple gravemente con esta obligación, “da origen a lo que la doctrina y la 
jurisprudencia han venido denominando despido indirecto, que le permite al trabajador demandar las 
indemnizaciones que reconoce el legislador, como si se hubiese producido un despido sin justa causa” 
Sobre este tema, se puede analizar la sentencia de julio 7 de 1988, de la Sala de Casación Laboral, Sección 
Segunda de la Corte Suprema de Justicia, en la que se afirmó que “cuando es el patrono quien manifiesta 
la decisión de terminar el vínculo laboral, manifestación que puede ser verbal, escrita o por hechos 
inequívocos, se tratará de un despido puro y simple que resultará justo o injusto según se alegan o no, y en 
el primer caso se demuestren debidamente las causales que lo motivaron. Y si tal decisión proviene del 
trabajador, a causa del incumplimiento de sus obligaciones por parte del patrono, así debe hacérsele saber 
a éste en el momento de darle término al contrato. Y si el trabajador demuestra ese incumplimiento, podrá 
decirse que hubo un despido indirecto imputable al patrono. De lo contrario, habrá una simple terminación 
del contrato por parte del trabajador, que le ocasionará las consecuencias previstas por la ley para ese 
obrar ilegítimo”. (Sentencia T-424/11 Acción de Tutela, 2011) 
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trabajadores conozcan que para poder ejercer sus derechos y solicitar una indemnización 
por la vía judicial deben aducir la causal de terminación en la carta de despido? ¿es una 
herramienta que opera de manera efectiva como vía de protección para el trabajador? 
¿resulta justo que no exista una disposición que le permita proteger sus derechos dentro 
del contrato de trabajo sin tener que renunciar a su empleo? 
 
Reglamento Interno de Trabajo 
El Reglamento Interno de Trabajo puede ser otra de las formas en las cuales los 
empleadores pueden establecer con sus trabajadores las “reglas de juego” por las que se 
regirá la relación laboral. En estas disposiciones normativas, de carácter privado, se 
establecen una serie de obligaciones y deberes tanto de empleadores como de trabajadores, 
se define la escala de faltas y sanciones, las prescripciones de orden, y se debe contemplar 
dentro de los mismos, por expresa disposición del artículo 9 de la ley 1010 de 2006, los 
mecanismos mediante los cuales se establecen las acciones preventivas y correctivas del 
acoso laboral. No obstante lo anterior, lo que normalmente se observa en los Reglamentos 
Internos de Trabajo es una transcripción de normas del Código Sustantivo del Trabajo, por 
expresa referencia de la misma ley. Es así como el artículo 108 del Código Sustantivo del 
Trabajo establece: “El reglamento debe contener disposiciones normativas de los 
siguientes puntos:  
1. Indicación del {empleador} y del establecimiento o lugares de trabajo 
comprendidos por el reglamento. 
2. Condiciones de admisión, aprendizaje y período de prueba. 
3. Trabajadores accidentales o transitorios. 
4. Horas de entrada y salida de los trabajadores; horas en que principia y termina 
cada turno si el trabajo se efectúa por equipos; tiempo destinado para las comidas 
y períodos de descanso durante la jornada. 
5. Horas extras y trabajo nocturno; su autorización, reconocimiento y pago. 
6. Días de descanso legalmente obligatorio; horas o días de descanso convencional 
o adicional; vacaciones remuneradas; permisos, especialmente lo relativo a 
desempeño de comisiones sindicales, asistencia al entierro de compañeros de 
trabajo y grave calamidad doméstica. 
7. Salario mínimo legal o convencional. 
8. Lugar, día, hora de pagos y período que los regula. 
9. Tiempo y forma en que los trabajadores deben sujetarse a los servicios médicos 
que el {empleador} suministre. 
10. Prescripciones de orden y seguridad. 
11. Indicaciones para evitar que se realicen los riesgos profesionales e instrucciones 
para prestar los primeros auxilios en caso de accidente. 
 
162 
12. Orden jerárquico de los representantes del {empleador}, jefes de sección, 
capataces y vigilantes. 
13. Especificaciones de las labores que no deben ejecutar las mujeres y los menores 
de dieciseis (16) años. 
14. Normas especiales que se deben guardar en las diversas clases de labores, de 
acuerdo con la edad y el sexo de los trabajadores, con miras a conseguir la mayor 
higiene, regularidad y seguridad en el trabajo. 
15. Obligaciones y prohibiciones especiales para el {empleador} y los trabajadores. 
16. Escala de faltas y procedimientos para su comprobación; escala de sanciones 
disciplinarias y forma de aplicación de ellas. 
17. La persona o personas ante quienes se deben presentar los reclamos del personal 
y tramitación de estos, expresando que el trabajador o los trabajadores pueden 
asesorarse del sindicato respectivo. 
18. Prestaciones adicionales a las legalmente obligatorias, si existieren. 
19. Publicación y vigencia del reglamento. 
De acuerdo con dicho artículo del Código Sustantivo del Trabajo, al ser una 
transcripción de la Ley, como ya se comentaba, tiene muy pocas normas que puedan 
implicar una protección de los trabajadores frente al fenómeno de la violencia ocupacional.  
Analizando la figura del Reglamento Interno de Trabajo y la posibilidad de los 
empleadores de dictarlo y establecer las condiciones de trabajo, se puede reflejar una visión 
weberiana del poder a través de la cual el dueño del capital, basado en las estructuras 
administrativas existentes en la organización, impone sus condiciones, su autoridad. Sin 
embargo, es necesario ir más allá y revisar el poder no solo como la forma de imponer 
reglas a un grupo de personas per se y solo por la necesidad de represión autoritaria, sino 
verlo, además de ello, con la necesidad de equilibrar el poder con otra serie de intereses, en 
nuestro caso los sociales, reflejados en los trabajadores, aproximándose entonces o por lo 
menos pretendiendo interpretar una teoría foucaltiana del poder, tal como lo pretenden 
hacer Carreón y Campos: 
Foucault no encuentra otra alternativa que decirnos que el poder es en esencia lo 
que reprime. En suma, el poder reprime a la naturaleza, los instintos, a una clase 
social determinada, a los individuos. Pues bien, si el poder es en realidad el 
despliegue de una relación de fuerzas, mas que hacerlo -como indebidamente se 
hace- bajo preceptos de cesión, contrato, alienación, o, en términos funcionales del 
mantenimiento de las relaciones de producción; por lo mismo: ¿no debería ser 
analizado en términos de lucha, de enfrentamientos, de guerra? Con esta resolución 
estaríamos creando una nueva hipótesis, paralela en importancia a la que establece 
que la mecánica del poder es esencialmente represión. Por lo mismo, bien podría 
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formularse una nueva hipótesis, la cual nos dice que el poder es la lucha continuada, 
la guerra con otros medios, (Foucault, 1980, citado por Carreón Guillén, Campos y 
Covarrubias, 2008, p. 149). 
De acuerdo con lo anterior, se pierde entonces la oportunidad, por parte de 
empresarios y/o empleadores responsables, de hacer uso de una gran herramienta para 
contemplar dentro de ella el fenómeno de la violencia ocupacional en una extensión 
adecuada, que le dé visibilidad, que contemple las sanciones frente al fenómeno y adopte 
posiciones empresariales de intolerancia, de tal forma que los trabajadores puedan ver una 
cultura organizacional que rechaza la violencia y la sanciona de manera ejemplar, y en 
consecuencia reflejen un ejercicio del poder responsable por parte de los dueños del capital. 
 
Comités de Convivencia Laboral  
La resolución 2646 de 2008 expedida por el Ministerio de la Protección Social, en 
busca de establecer medidas para la identificación, evaluación, prevención, intervención y 
monitoreo permanente de la exposición a factores de riesgo psicosocial en el trabajo, y para 
la determinación del origen de las patologías causadas por el estrés ocupacional, reconoce 
el acoso laboral como uno de los fenómenos a considerar e intervenir. De acuerdo con lo 
anterior, en su artículo 14 estableció la obligación, entre otras, de conformar los Comités de 
Convivencia Laboral por parte de los empleadores tanto públicos como privados. Al 
respecto dice la citada resolución, como obligación de los empleadores de establecer 
medidas preventivas y correctivas, lo siguiente: 
Artículo 14. Medidas preventivas y correctivas de acoso laboral. Son medidas 
preventivas y correctivas de acoso laboral las siguientes: 
1. Medidas preventivas: 
1.1 Formular una política clara dirigida a prevenir el acoso laboral que incluya el 
compromiso, por parte del empleador y de los trabajadores, de promover un 
ambiente de convivencia laboral. 
1.2 Elaborar códigos o manuales de convivencia, en los que se identifiquen los tipos 
de comportamientos aceptables en la empresa. 
1.3 Realizar actividades de sensibilización sobre acoso laboral y sus consecuencias, 
dirigidos al nivel directivo y a los trabajadores, con el fin de que se rechacen estas 
prácticas y se respalde la dignidad e integridad de las personas en el trabajo. 
1.4 Realizar actividades de capacitación sobre resolución de conflictos y desarrollo 
de habilidades sociales para la concertación y la negociación, dirigidas a los niveles 
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directivos, mandos medios y a los trabajadores que forman parte del Comité de 
Conciliación o Convivencia Laboral de la empresa, que les permita mediar en 
situaciones de acoso laboral. 
1.5 Realizar seguimiento y vigilancia periódica del acoso laboral utilizando 
instrumentos que para el efecto hayan sido validados en el país, garantizando la 
confidencialidad de la información. 
1.6 Desarrollar actividades dirigidas a fomentar el apoyo social y promover 
relaciones sociales positivas entre los trabajadores de todos los niveles jerárquicos 
de la empresa. 
1.7 Conformar el Comité de Convivencia Laboral y establecer un procedimiento 
interno confidencial, conciliatorio y efectivo para prevenir las conductas de acoso 
laboral. 
1.8 Establecer el procedimiento para formular la queja a través del cual se puedan 
denunciar los hechos constitutivos de acoso laboral, garantizando la 
confidencialidad y el respeto por el trabajador. 
2. Medidas correctivas: 
2.1 Implementar acciones de intervención y control específicas de factores de riesgo 
psicosociales identificados como prioritarios, fomentando una cultura de no 
violencia. 
2.2 Promover la participación de los trabajadores en la definición de estrategias de 
intervención frente a los factores de riesgo que están generando violencia en el 
trabajo. 
2.3 Facilitar el traslado del trabajador a otra dependencia de la empresa, cuando el 
médico tratante o el Comité de Convivencia lo recomienden. 
2.4 Establecer un procedimiento interno confidencial, conciliatorio y efectivo para 
corregir las conductas de acoso laboral. 
La Resolución 2646 entonces estableció la obligación de conformar los Comités de 
Convivencia, habló claramente sobre violencia en el trabajo y la necesidad que los 
manuales y disposiciones sobre violencia establecieran las medidas preventivas y 
correctivas de la misma. Sin embargo, se pudo quedar corta en aspectos como: 
− No estableció unos plazos para la conformación de los Comités de Convivencia. 
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− Enmarcó todo el estudio y herramienta coercitiva en la Ley 1010 de 2006, es decir, de 
alguna manera condicionó la posibilidad del ejercicio de los derechos de los 
trabajadores a la existencia de acoso laboral y no a la presencia de actos violentos 
aislados o sin sistematicidad. 
Posteriormente, el Ministerio del Trabajo expide la Resolución 652, del 30 de abril 
de 2012, por medio de la cual se establece la conformación y funcionamiento del Comité de 
Convivencia Laboral en entidades públicas y empresas privadas y se dictan otras 
disposiciones. En esta Resolución ya se establece cuáles son las empresas obligadas a 
adoptarlos, cómo debe ser la conformación, funciones del Comité y sus miembros, 
características que deben reunir sus integrantes, período del Comité, periodicidad de las 
reuniones, entre otras disposiciones complementarias. Allí también se establece un plazo 
máximo de tres meses para la conformación de los Comités. 
Por último, el Ministerio del Trabajo expide la Resolución 1356 de 2012, donde 
básicamente lo que hace es ampliar el plazo para la conformación de los Comités de 
Convivencia hasta diciembre 31 de 2012. 
Como conclusión de las normas comentadas sobre Comité de Convivencia, se puede 
decir que por un lado se pueden observar normas bien intencionadas; sin embargo, se 
quedan cortas por una circunstancia ya comentada y es que toda la operatividad del Comité 
de Convivencia frente a los casos que analiza se circunscribe a episodios de acoso laboral, 
es decir, por expresa definición de la Ley 1010 de 2006: “toda conducta persistente y 
demostrable”, por lo cual se quedan por fuera las conductas individuales y autónomas que, 
sin ser constitutivas de acoso laboral, sí lo son de violencia ocupacional y, por lo tanto, 
igualmente reprochables. 
A la par de lo que se comentaba respecto a las reformas introducidas por la ley 50 
de 1990 y ley 789 de 2002, podrá decirse de la misma manera que se asiste ya no a una 
acción del Poder Legislativo sino en este caso del Poder Ejecutivo, quien a través del 
Ministerio del Trabajo expide estas resoluciones, pero omite contemplar de manera 
decidida la posibilidad de otorgar facultades, tanto al Comité de Convivencia como al 
mismo Ministerio del Trabajo, de intervenir con poder vinculante mediante acciones y/o 
medidas en torno a tratar y contrarrestar episodios de violencia ocupacional y se 
circunscribe entonces a casos de acoso laboral. 
 
Factores determinantes de la violencia ocupacional 
No es fácil concluir ni determinar a ciencia cierta cuáles son los factores 
determinantes de la violencia ocupacional, pues esta deriva de múltiples situaciones 
condicionantes de que pueda ocurrir el fenómeno y que atienden tanto a las condiciones 
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personales del individuo que la sufre y del victimario, a las condiciones organizacionales 
que favorecen o no en determinada medida el que puedan presentarse situaciones de 
violencia en la modalidad maltrato, acoso sexual, acoso psicológico manifestado en 
bullying o mobbing e incluso a las condiciones socioculturales, económicas y políticas del 
entorno.  
Al respecto un reciente estudio sobre los Factores facilitadores de la violencia 
laboral en América Latina se encaminó en una investigación científica del fenómeno, el 
cual consideran poco estudiado y para el que no existe mucha información. Sin embargo, 
logró hacer una revisión de la literatura disponible en las bases de datos: Academic Search 
Complete, Fuente Académica Premier, Psicodoc, Scielo, Jstor y Scopus. Del estudio se 
puede concluir que el fenómeno tiene una visibilidad muy reducida y está cimentado 
básicamente en la literatura que estudiosos y preocupados por el tema han producido.  
Dentro de dicha investigación se reunió en tres grandes grupos estos factores 
facilitadores de la violencia ocupacional en América Latina, a saber: a) Los factores 
determinantes individuales, en cuanto están delimitados por las condiciones de la víctima; 
b) Los factores determinantes sociales-interpersonales en donde hace referencia al contexto 
laboral en que se desenvuelve el trabajador como el modelo económico capitalista, la 
competencia y el desconocimiento de la ley, entre otros, y c) Los factores determinantes 
organizacionales, donde hacen referencia a las características internas propias de la empresa 
y el manejo de las relaciones interpersonales y de poder en la organización, faltos de 
solidaridad y equidad frente al exigente mundo empresarial moderno y altamente 
competitivo. (Toro y Gómez Rubio, 2016). 
Se observa, en consecuencia, cómo un estudio en el contexto latinoamericano hace 
una aproximación a algunos factores determinantes de la violencia ocupacional en el 
entorno político, económico y cultural, y hace referencia expresa al ordenamiento jurídico; 
y, según dicho estudio, el desconocimiento de la ley por parte del trabajador es una de las 
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Introducción: la temporalidad en el contexto laboral 
 
La temporalidad en el trabajo es un tema que ha sido poco conceptualizado y 
problematizado en los contextos laborales. Cuando la visión de la psicología sobre el 
tiempo se reduce a la cantidad y no a la calidad del tiempo laboral, se pierde de vista el 
sentido cualitativo y experiencial de la temporalidad. Una de las consecuencias más 
importantes de esta situación consiste en correlacionar el número de horas de trabajo con la 
productividad. También ocurre que se piense que el tiempo acontece de manera similar en 
todas las personas que trabajan en una organización y se desconozca que, dependiendo de 
las funciones o las disposiciones emocionales, la temporalidad es variable. 
La interpretación cuantitativa del tiempo en el trabajo está influenciada por las 
valoraciones sobre el trabajo y la vida, que provienen de la revolución industrial. Es por 
esta razón que se ha considerado que la manera regia de estudiar el tiempo estaría vinculada 
con la estandarización de procesos productivos y no basándose en las experiencias de los 
colaboradores. En este sentido, el presente trabajo se centra en explorar y problematizar la 
importancia de la experiencia subjetiva y la construcción del sentido del trabajo en la 
construcción de una temporalidad en el trabajo. Se reflexiona acerca de la importancia de 
acercarse a los discursos de las personas que trabajan en las organizaciones, pero también 
consiste en proponer abordajes reflexivos sobre la temporalidad en el trabajo. 
Considerando lo anterior, este texto es el producto de un proceso de investigación 
realizado en una clínica en la ciudad de Pereira (Colombia). Los participantes de la 
investigación fueron personas que se dedican a procesos del cuidado de la salud, en 
dependencias de la clínica marcadas por la exigencia y la responsabilidad constante (como 
es el caso de cuidados intensivos). Esta investigación permitió observar cómo existe una 
temporalidad que excede y muchas veces no se adecúa a los criterios de estandarización del 
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mundo del trabajo. En este orden de ideas, el presente texto está dividido en cuatro 
apartados. La primera parte consiste en un ejercicio de reflexión teórica sobre la 
temporalidad en el trabajo17. El segundo apartado presenta el contexto metodológico que 
orientó el proceso de investigación. En el tercero se exponen los resultados del trabajo, 
partiendo de una categorización de la información obtenida y que, finalmente, propone una 
estructura de sentido que permitió una interpretación de la temporalidad en el trabajo. El 
último apartado se convierte en la discusión que se derivó del proceso de investigación y el 
abordaje teórico. 
 
Contexto de interpretación teórica: la temporalidad en el trabajo 
Muchas de las vidas humanas se organizan en sociedades basadas en modos de 
producción capitalista y, por lo tanto, bajo lógicas de producción que ordenan las lógicas 
temporales del trabajo y de la vida. Así, tanto el tiempo individual como social de muchas 
personas se configura bajo los ordenamientos de las organizaciones encargadas de la 
producción (Zubero, 1999). En ese sentido, Carnoy (2001) menciona que la vida de los 
empleados está en constante cambio por el uso de las nuevas tecnologías de comunicación e 
información, además que permite evidenciar la individualización del trabajo y el paulatino 
desgaste de las instancias de relación social. La vida en los contextos de producción 
capitalista produce en el individuo la necesidad de estar laborando para solventar algunas 
de sus necesidades más básicas, provocando que se pase mucho tiempo en las 
organizaciones o en sitios de trabajo. Por esta razón, se podría afirmar que las personas 
tienen una experiencia de tiempo que es determinada por sus condiciones laborales y del 
sistema de producción en el cual se incrusta su trabajo.  
En este orden de ideas, se puede señalar que la experiencia de temporalidad de 
muchas personas es estructurada por el tiempo cronológico del trabajo (Reddy, Dourish & 
Pratt, 2006). El ámbito del trabajo determina la dedicación y la configuración de otros 
momentos vitales partiendo de objetivaciones sociales y económicas. El tiempo de trabajo y 
la forma en la que se encuentra distribuido afecta la salud, la armonía de la vida personal-
laboral y la experiencia de vida. Por consiguiente, el tiempo es uno de los fundamentos de 
las relaciones del trabajo, y sus efectos son significativos en la vida de las personas 
(Aragón, Cruces, Martínez & Rocha, 2012). Esto significa que la calidad del tiempo que 
pasemos en el trabajo va a influir sobre la realización de las labores, sobre la motivación y 
las relaciones interpersonales que se construyen, incluso, más allá del trabajo. 
 
17 Es importante señalar que los autores hicieron una presentación de este apartado de manera preliminar en 
una comunicación previa. En este caso, para el desarrollo de este capítulo y ampliar los horizontes teóricos 
de la investigación, se procede a conservar el texto que fue presentado en la anterior publicación. Véase: 




Ahora bien, el tiempo es entendido normalmente como una característica que, 
aunque no puede percibirse u observarse, puede ser cuantificable. Se dice que 
constantemente se están contabilizando los momentos, lo que dura la realización de alguna 
tarea o lo que tarda un evento en terminarse. Guzmán (1994) direcciona una marcación del 
tiempo por medio de la hora de levantarse, acostarse, el horario de comidas, entre otros. De 
esta manera, el tiempo está determinado por el horario; el día y la noche; luz y oscuridad; es 
decir, un tiempo definido objetivamente por el transcurso del día y por horas 
preestablecidas: 
El tiempo psicológico es un objeto de estudio muy elusivo. Todos sentimos que 
tenemos sentido del tiempo, pero esto ciertamente no es un sentido como los demás. 
En la vida diaria, la gente nunca o rara vez habla sobre la visión o la audición en 
términos de lux, candelas, decibelios, o hertz. Sin embargo, usamos unidades 
(segundos, minutos) para describir el tiempo. (Grondin, 2010, pp. 573-574) 
Por su parte, Elías (1989) menciona que el tiempo es una elaboración sociocultural 
que se percibe como natural e invisible en tanto que se ha asumido en su dimensión física y 
cuantificable, perdiendo de vista que es algo más complejo que una cuantificación o una 
sucesión de actividades. Sin embargo, el autor menciona que se continúa con la idea de la 
posibilidad de medir el tiempo gracias a criterios matemáticos, pero que el tiempo no es 
posible percibirlo por los sentidos, es decir, no puede ser escuchado, visto u olfateado. Así 
pues, el tiempo no es algo tangible como para explicarlo exclusivamente de forma 
cuantitativa, sino que, al ser una elaboración humana, es posible abordarlo desde lo social y 
lo cultural, pero también por la experiencia subjetiva de las personas.  
En ese sentido, al entender que la vida laboral necesariamente tiene implicaciones 
en los demás ámbitos de la vida humana, y que el tiempo haya sido considerado 
mayormente como horario cuantificable, resulta importante preguntarse por la significación 
del tiempo del trabajo y no solo por las horas que se le dedican a la realización de una tarea 
(Bailey & Madden, 2017). Surge entonces el interrogante sobre ¿Qué significa el tiempo 
para las personas que trabajan en una organización? Es allí donde se encuentran dos 
posiciones frente al tiempo. La primera, en la que es un hecho objetivo dado naturalmente y 
en el que la única diferencia de otros objetos naturales radica en la imposibilidad de ser 
percibido. Y la segunda, que es la visión de tiempo basada en la particularidad de la 
conciencia humana y de su propia experiencia (Elías, 1989). En ambas visiones, el tiempo 
se presenta como un dato natural; sin embargo, en el primero se le considera “objetivo” 
independiente del hombre, mientras que en el segundo es una representación “subjetiva” 
permeada por la experiencia, los afectos y las prácticas culturales (Elías, 1989). 
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A partir de la segunda mitad del siglo XX se ha venido estudiando con mayor auge 
la influencia de la temporalidad sobre la conducta. En el año 2000 se encontró que el 
promedio de escritos y artículos publicados, por año, asciende de manera significativa 
utilizando solamente el concepto de “percepción temporal” en bases de datos (Vásquez, 
2011). La naturaleza temporal de la conducta abarca los trastornos psicopatológicos, la 
autoestima y el ascenso en las conductas de riesgo. Pero, a pesar de la cantidad de 
publicaciones existentes, el estudio de la dimensión temporal no cuenta con la 
fundamentación teórica interdisciplinaria. Las principales razones de ello radican en la 
polisemia de la categoría “tiempo” sobre todo cuando se trata de su influencia en el 
comportamiento humano (Vásquez, 2011). 
Quizás el punto central del análisis, y las propuestas de los estudios acerca del 
tiempo en el trabajo, ha sido asociado directamente con la jornada laboral y la crisis del 
empleo. Así, Bimbi (1999, como se cita en Torns, 2004) propone analizar el tiempo a través 
de la duración y la experiencia, es decir, disminuir las limitaciones que se dan en cuanto a 
la medida de tiempo cuantitativa. Siendo así, plantea que las historias de vida permitirían 
comprender lo que ocurre a lo largo de la vida y, a su vez, los significados que hombres y 
mujeres dan a sus proyectos y a su tiempo (Torns, 2004). Esto, en el ámbito laboral, se 
evidenciaría de la siguiente forma: 
Caben pocas dudas de que si el tiempo de trabajo remunerado es el que centra la 
organización social vigente sobre él debe actuarse prioritariamente. Así, sin negar la 
conveniencia de aumentar los permisos laborales existentes (de atención y cuidado a 
las personas dependientes) debe pensarse en establecer otros permisos (de 
formación, sabáticos, de libre disposición personal, etc.) para todas las personas 
ocupadas y no sólo para las capas más privilegiadas. Sin embargo, si las políticas de 
tiempo deben tener algún sentido como promotoras del bienestar cotidiano, deben 
arbitrarse jornadas laborales que tengan como horizonte el tiempo de vida y no sólo 
los salarios. (Torns, 2004, p. 11) 
Por su parte, Levin (2001) direcciona sus aportes hacia la diferente concepción de 
tiempo de trabajo entre hombres y mujeres, pues menciona que, por ejemplo, existen 
diferencias en las percepciones de tiempo que existe entre hombres y mujeres en el trabajo. 
Así, los espacios para interacción, la exigencia de tiempo de las actividades cotidianas y las 
modificaciones de los horarios de trabajo inciden de manera diferente entre hombres y 
mujeres. Esto ocurre debido a que las mujeres aún se encuentran ligadas a la ejecución de 
labores domésticas y de cuidado, lo cual provoca una marcada dificultad para concebir 
tiempos de descanso (McPhail Fanger, 2006). Las observaciones de Levin (2001) permiten 
comprender que la experiencia subjetiva del tiempo se encuentra ligada también a las 
lógicas culturales y los sistemas de producción que atraviesan aspectos como el género y la 
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división del trabajo (Maher, 2009) mostrando cómo, para ciertos segmentos de la 
población, la cuestión de la temporalidad es central en su experiencia de vida. 
Al considerar los anteriores datos se puede entrever cómo la concepción del tiempo 
es más amplia, pues ha pasado de centrarse en su estructura objetiva para considerar la 
subjetividad y prácticas culturales complejas. Siendo así, Torns (2004) menciona que el 
tiempo no solo sería un horario, lo cual plantea un fuerte problema teórico y práctico 
debido a que las prácticas laborales han sido estipuladas considerando que el tiempo vivido 
por el sujeto es exclusivamente cronológico. Pero, como se ha observado hasta el momento, 
es importante considerar la experiencia no cronológica del tiempo que tiene el sujeto, que 
también constituye su experiencia en el trabajo (Rosa, 2016). 
Esto indica que, a pesar de que cada autor conceptualice de diferente manera las 
nociones de tiempo, todos concuerdan en una posición en la que existe un tiempo marcado 
por cierta objetivación social y otro que depende de la vivencia singular del individuo 
(Dawson & Sykes, 2016). En este último se considera que esa subjetividad se despliega 
bajo las creencias, valores y percepciones socialmente aceptadas por cada cultura y que 
rigen la temporalidad. Éstos son elementos particulares del individuo interiorizados a partir 
de su propia historia (Orjuela & Ramírez, 2011). A su vez, existen factores internos y 
externos que permean al individuo, como lo son afectivos, conductuales y de contexto, que 
dan cuenta de un tiempo psicológico o subjetivo, es decir, un tiempo que se percibe de una 
forma determinada por aspectos experienciales (Grondin, 2010). 
Un ejemplo que clarifica el tiempo subjetivo lo plantea Csikszentmihalyi (1998, 
como se cita en Mesurado, 2010) con la siguiente descripción: existe una sensación en la 
que las habilidades se adecúan para enfrentar los retos que se presentan, además, una 
actividad que se encuentra regulada por normas con el fin de cumplir metas. Existe una 
concentración tan intensa que se pierde la conciencia de sí mismo y el sentido del tiempo se 
tergiversa. Es decir que, si bien las horas laborales resultan medibles, la percepción que se 
tiene de ellas no sólo varía según cada sujeto, sino que además no depende de las 
cuantificaciones de la producción. Así, la experiencia del tiempo cambia según la actividad 
que se está realizando y las emociones asociadas a esa actividad, en este caso.  El fluir en el 
trabajo va a generar que se altere el significado del tiempo que se utiliza en dicha actividad 
(Langley, Smallman, Tsoukas & Van de Ven, 2013). En ese sentido, varía la concepción 
del tiempo a partir de la experiencia del individuo.  
 
Acercamiento teórico al concepto de temporalidad 
La percepción del tiempo ha cambiado históricamente. Durante los años 1860 y 
1870 en Alemania y Francia se empezó a experimentar en la percepción. Para ese 
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momento, Wilhem Wundt, que ya tenía un laboratorio de experimentación, empezó a 
estudiar sobre la percepción del tiempo con más de 100 de los asistentes. A partir de allí, y 
durante los años siguientes, temporalidad se ha problematizado desde otras percepciones; 
sin embargo, quedó aislada o marginada (Carandell, 2012). Si se tomase un libro moderno 
sobre percepción podría encontrarse una gran cantidad de páginas sobre percepción visual, 
auditiva o sobre el gusto; pero la percepción del tiempo no es central. Esto podría indicar 
que se debe a una ausencia de un órgano que permita percibirlo o, al menos, uno obvio 
como lo podría ser la nariz o la lengua (Carandell, 2012).  
En la década de 1920 se propuso la idea de los relojes internos, es decir, que existía 
un mecanismo biológico interno que diera cuenta de la percepción del tiempo. Esta idea 
apareció en Francia y años más tarde fue desarrollada en Estados Unidos con Hoagland 
(Wearden, 2005). Este autor fue un psicólogo americano y se interesó en esta cuestión de 
una manera curiosa. Su esposa se encontraba enferma y en un estado febril; él salió por 
poco tiempo, y cuando regresó su esposa le reclamó por su tardanza. Con lo anterior, 
Hoagland consideró la idea de un reloj interno que funciona con los procesos químicos del 
cuerpo (Carandell, 2012). 
Actualmente la investigación sobre la percepción del tiempo está relacionada con la 
neurociencia. Sin embargo, para la neurociencia ha resultado complejo determinar qué es 
específicamente lo que sucede y en qué parte del cuerpo. No cabe duda de que hay algún 
proceso neuronal relacionado con la percepción del tiempo, pero entra en cuestión la 
dificultad de localizarlo (Carandell, 2012). Lo anterior indica que, aunque la neurociencia 
esté bastante interesada en ubicar la percepción del tiempo en el cerebro, resulta complejo; 
pues, aunque tenga que ver con los procesos cerebrales, no pareciera existir un lugar 
específico que dé cuenta de ello (Lloyd & Arstila, 2014). 
Por otra parte, el tiempo, visto desde los modos de vida de los colectivos, incluye la 
representación que cada cultura le otorga. Por ejemplo, existen concepciones lineales, 
espirales o circulares del tiempo. En ese sentido, la noción de tiempo es totalmente sensible 
a la mediación cultural (Vásquez, 2011). El tiempo cultural ha cambiado desde que se 
inventó el reloj, desde que se aceleraron y dispararon los cambios en los modos de 
producción durante la revolución industrial y, por tanto, se transformó la construcción de 
sociabilidad (Elías, 1989). En este punto es importante mencionar que la revolución 
industrial marca un cambio muy importante en la vivencia subjetiva que tenemos del 
tiempo, por lo que aparecen refranes populares y que muestran una significación asociada a 
la producción, como aquel que indica “el tiempo es oro” (Vásquez, 2011). Esto muestra que 




En este orden de cosas, el trabajo se ha convertido en el principal organizador social 
del tiempo, y por ello surge la pregunta “¿Por qué el tiempo se volvió tan valioso en el 
nuevo modo de producción capitalista?” (Vásquez, 2011). Es importante hablar de 
temporalidad y no de tiempo a la hora de definir la noción de tiempo en un grupo cultural. 
Esta distinción es necesaria pues abarca el situar el tiempo en un contexto sociohistórico 
con el fin de no reducir el fenómeno a una sola interpretación meramente física o a un 
concepto específico (Iparraguirre & Ardenghi, 2011). La temporalidad sería una categoría 
que articula elementos vinculados con la experiencia subjetiva. 
Durante las diversas épocas se ha tenido una concepción diferente del tiempo; así, 
cada cultura experimenta la temporalidad desde la pluralidad. Existe una gran variedad de 
representaciones y experiencias y no una sola percepción de tiempo. De hecho, en el 
proceso de adaptación de una persona a una nueva cultura se presenta una gran dificultad y 
es la manera en la que esta cultura o sociedad entiende el tiempo, la forma en que lo 
organiza y lo gestiona, los protocolos de la espera, la forma en que se resuelve un 
problema, entre otras (Pagès & Santisteban, 2010). Así, se entendería que la experiencia 
temporal es una experiencia cultural y marcada por los modos de afectividad del contexto. 
Por otro lado, Ruiz (2004) propone una visión del tema basada en la relatividad del 
tiempo desde la percepción individual y colectiva de este. Así pues, los individuos, como 
miembros de una comunidad, atienden a los patrones de la cultura en diversos aspectos y 
entre estos en la percepción temporal. Es así como el medio puede influir en la percepción 
del tiempo de los grupos y de los individuos. De esta manera, se entiende que el colectivo 
establece una influencia directa sobre la forma en la que el individuo percibe los 
acontecimientos de su entorno y, a su vez, en la experiencia de tiempo. 
La experiencia de temporalidad es relativa, pues cada cultura la representa de 
manera distinta y cada persona la experimenta de acuerdo con su historia de aprendizaje. Se 
dificulta comprenderla como un fenómeno unívoco, ya que existe una gran cantidad de 
conceptualizaciones. Por ejemplo, hablar de tiempo físico o biológico es diferente de 
tomarlo desde una perspectiva religiosa o aplicada a la ciencia. Nuestro pensamiento 
diferencia también un tiempo finito-infinito, cíclico-lineal, objetivo-subjetivo (Pagès & 
Santisteban, 2010). En este sentido, se pueden analizar dos aproximaciones sobre la 
temporalidad que serán abordadas en el siguiente apartado. 
  
Interpretaciones y lógicas de la temporalidad 
Una primera interpretación que se puede destacar sobre el tiempo es la percepción 
circular o cíclica. Así, generación tras generación y sus respectivas culturas han tenido dos 
grandes cuestionamientos: el espacio y el tiempo. Teniendo en cuenta el saber de las 
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civilizaciones antiguas, los diferentes estudios han evidenciado que las culturas 
prehistóricas ya percibían el tiempo como un sistema cíclico, y esta percepción se mantuvo 
vigente durante los tiempos de grandes imperios. Por ejemplo, los babilonios consideraban 
mitos sobre la creación de un tiempo que habría de continuar para siempre. Los chinos 
tenían calendarios de sesenta y seis años que estaban determinados por la unión entre 
Saturno y Júpiter en el mismo signo del zodíaco, y así en las diferentes culturas. Por otra 
parte, Platón consideraba que el tiempo inició con la creación del mundo, mientras que para 
Aristóteles el tiempo y el mundo son eternos (Ruiz, 2004). 
Sin embargo, Ruiz (2004) plantea que no solo puede basarse en la experiencia de 
terceros para tratar el tema del tiempo, sino que se puede indagar por los propios medios. 
Señala que, al contemplar nuestro alrededor, pueden hallarse gran cantidad de elementos 
que indican que el tiempo es cíclico. En primera instancia, lo primero que se puede 
mencionar es la manifestación cíclica del sol que la humanidad, desde sus inicios, ha 
percibido y de igual forma el transcurrir periódico de la luna. Otra forma de constatarlo es 
la marea con sus oscilaciones cada determinada hora. También las estrellas y 
constelaciones tienen pautas establecidas que, como han demostrado diversos estudios, se 
mantienen a lo largo de los años. De acuerdo con ello, aunque resulta difícil asimilar, los 
seres humanos al igual que los animales estamos condicionados por esos patrones, dado que 
tenemos las conocidas etapas del crecimiento psicológico y emocional. Incluso, las 
actividades humanas, como el comercio y la economía, responden a patrones específicos 
debido a que sus variables aún no se pueden controlar o predecir con exactitud. Las alzas o 
bajas corresponden a circunstancias diferentes; sin embargo, los patrones se repiten. 
Cuando hay prosperidad se reparten los beneficios, pero, cuando no, el Estado y el 
comercio se vuelven más conservadores, reservados y agresivos llevando a que se desaten 
guerras (Ruiz, 2004). 
Al hablar del tiempo circular, este ha sido representado a través de una figura 
geométrica que permite visualizar algunas de sus características; en este caso, sería el 
círculo la figura por excelencia. Así, al tener en la mente esta figura se entiende que un 
círculo no tiene principio ni fin y se repite una y otra vez; siempre se recorren los mismos 
puntos, los mismos hechos (Ruiz, 2004). La segunda aproximación ocurre desde la 
percepción lineal o evolutiva, percepción que explica un principio y un final. En ese 
sentido, muchos de los procesos del ser humano son entonces “temporales”, con causas y 
consecuencias. Esta visión del tiempo fue adaptada en el cristianismo como “Dios creó el 
mundo y un día él le dará fin”; es decir, para el cristianismo era claro el origen del mundo 
y, por tal razón, el del tiempo (Ruiz, 2004).  
Para seguir entendiendo esta percepción lineal del tiempo se tiene en cuenta no solo 
el cristianismo sino la actualidad, es decir, el modo de vida que se tiene hoy en día, dado 
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que la evolución, el desarrollo de la ciencia y el conocimiento han dejado de lado la 
justificación cristiana y buscaron nuevos patrones. Con ese paso del tiempo, el ser humano 
y todo lo que le rodea han ido evolucionando de manera gradual y lineal; por esto se 
entiende que no hay ciclos, pues si así fuera se encontrarían elementos de la cultura 
semejantes a lo que ha evolucionado hasta ahora; y lo que se puede encontrar es que las 
técnicas, la tecnología y el saber mismo de las personas, evolucionan dentro de una 
linealidad acumulando así experiencias y conocimientos que se engloban dentro de esta. 
(Ruiz, 2004). La percepción lineal del tiempo dice, entonces, que todos los aspectos de la 
vida del ser humano están en constante evolución, lo que indica que va presentándose un 
suceso tras otro dejando experiencias atrás, las cuales no se repiten. 
Otra concepción sobre la diferenciación de los tiempos la plantea Vásquez (2011) 
sobre varios tipos de tiempo, entre los cuales sólo se tendrán en cuenta, el Tiempo I y el 
Tiempo II. El primero, también llamado tiempo cosmológico, hace referencia al tiempo 
calendárico, objetivo y medible que a su vez regula ciclos naturales de la vida, por ejemplo, 
el día y la noche. El segundo o tiempo perceptivo es el tiempo del ser humano, de la 
conciencia, de lo operativo y utilitario; es decir, cómo cada persona vive internamente el 
tiempo. 
Ahora bien, hasta este punto se ha venido hablando sobre los diferentes tipos de 
tiempo, que son centrales para comprender los marcos de interpretación de la temporalidad. 
No obstante, también es central profundizar en la experiencia que se tiene durante ese 
tiempo. Así, en primer lugar, muchas veces, cuando se realiza alguna actividad, surge la 
pregunta por cuánto tiempo ha transcurrido desde el inicio de esta. Si no se tiene un reloj a 
disposición, tiende a calcularse cuánto tiempo, sobre la base de la experiencia afectiva que 
recubre esa actividad (Carandell, 2012). En ese sentido, el tiempo pareciera ser un tiempo 
totalmente subjetivo que echa mano de la vivencia, la afectividad y de lo que se percibe.  
El tiempo por lo general es tomando como una cantidad, es decir, algo que se puede 
medir, y su instrumento de medición es el reloj. Sin embargo, ¿dónde está realmente lo que 
se mide? Las explicaciones que se dan de tiempo no podrían explicar el “tiempo personal” 
o las expresiones que no son objetivas como: “más tarde”, “luego”, “es temprano”, etc., 
dado que no son medibles y que dan cuenta de la experiencia de temporalidad subjetiva 
(Longo, 2016). En ese sentido, se puede comprender que la idea de temporalidad da cuenta 
de una posición subjetiva que, incluso, está permeada por el lenguaje o las expresiones que 
utilizamos para referirnos al tiempo mismo. Es decir que, así exista un instrumento capaz 
de medir el tiempo, no logra abarcar la experiencia de temporalidad. 
Como podemos ver, el tiempo es un concepto bastante complejo que solo se puede 
comprender si se tiene una perspectiva conceptual amplia e interdisciplinar. Claramente, el 
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tiempo está presente en nuestra vida y, como se mencionó, está organizado alrededor del 
reloj, los horarios y el calendario: 
El tiempo está presente en nuestro lenguaje y nuestras actividades: esperamos, 
desesperamos, hacemos tiempo, perdemos, recortamos, alargamos el tiempo, damos 
o nos toman tiempo. El tiempo pasa rápido y lento, se acelera o, incluso, ¿se 
detiene? El tiempo es historia, la nuestra y la de todas las personas, es pasado 
colectivo, es interrelación de pasado, presente y futuro. (Pagès & Santisteban, 
2010, p. 282). 
Experimentar la temporalidad 
Muchas veces, mientras se realiza un evento, se está en un estado de atención del 
cual experimentamos diferentes tipos de estímulos, tanto externos como internos; pero las 
vivencias o experiencias que se presentan no se quedan únicamente en un tiempo artificial, 
pues se presenta la sensación de que se hace largo o corto (Vallejo, 1977). En ese sentido, 
una actividad, el nivel de atención que se tiene frente a ella y los estímulos hacen que el 
tiempo no sólo se mida de una manera superficial o cronometrada, sino que se tengan en 
cuenta aspectos propios de la experiencia.  
Como se ha dicho, el tiempo ha sido una cuestión difícil de explicar y, como se 
mencionó en el párrafo anterior, se construye a partir de diversos aspectos. Sin embargo, 
una posible explicación es la relación que tiene con el espacio, pues gracias a este último 
podemos pensar la posibilidad de que el tiempo se experimenta desde la vivencia, es decir, 
en el proceso de estar conscientes de lo que está sucediendo, y a esto podríamos llamarlo 
“tiempo psicológico” (Vallejo, 1977). 
La definición de temporalidad es entonces una construcción cultural, es decir, se 
desprende de la experiencia del sujeto singular en interacción a los significados sobre el 
tiempo en la cultura. El tiempo, como fenómeno, es intrínseco a cualquier ser humano; 
mientras que la temporalidad, además de ser intrínseca, alcanza una condición cultural pues 
depende de una experiencia en contexto y, por tal razón, conforma una interpretación 
(Iparraguirre & Ardenghi, 2011). Así pues, la sociedad hace que el ser humano aprenda y 
otorgue un significado permeado por condiciones culturales a la temporalidad. 
Por otra parte, Minkowski (Citado por Rovaletti, 1998) presenta la temporalidad con 
unas características como: el tiempo es estático o dinámico, lento o rápido, corto o largo, 
continuo o discontinuo, fluyente o detenido, orientado hacia el recuerdo o hacia la 
esperanza. Visto de esta manera, la percepción de tiempo va a ser totalmente variable y 
subjetiva. Así, cuando se pregunta por la experiencia de tiempo subjetivo se puede explicar 
de manera objetivable únicamente mediante metáforas, relatos de situaciones de la vida 
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cotidiana o situaciones concretas que se han presentado (Richmond, Wilson & Zinken, 
2012). Este tiempo es diferente del objetivo debido a que no es objetivable o representable 
de manera social; está centrado en la experiencia y sus particularidades, algo que es 
intransferible pues su experimentación es subjetiva. Todo esto está relacionado con los 
sentimientos, los afectos, las fantasías, los deseos, las creencias, los modos de ser y las 
circunstancias que hacen de esta experiencia algo singular y particular (Rovaletti, 1998). 
Para hablar del tiempo subjetivo es importante saber que se consideren dos 
características en el sujeto: la particularidad y la sensibilidad; aquí el tiempo se piensa de 
manera diferente en relación con las cosas. El sujeto, desde el tiempo experiencial, hace 
una relación entre el tiempo que es medible, explicable, objetivo, y el tiempo que asocia 
creencias y acciones que pasan en la vida cotidiana (Rovaletti, 1998). Por esta razón, el 
tiempo de las organizaciones, que suele ser cronológico y objetivo, puede incidir sobre las 
emociones de los colaboradores en su contexto laboral. 
En un experimento realizado, se preguntó a 200 estudiantes acerca de su experiencia 
con el tiempo. Su respuesta fue rápida y coincidía con la hipótesis inicial: “Lento si nos 
aburrimos, rápido si nos divertimos” (Carandell, 2012, p. 1). Desde aquí pueden 
evidenciarse dos cosas importantes: primero, la experiencia de temporalidad va totalmente 
ligada a una vivencia, es decir que podemos experimentar la temporalidad solamente 
cuando estamos realizando determinada actividad. Lo segundo es que se necesita un 
marcador de tiempo que sea externo, ya sea el reloj, la salida del sol, la finalización de una 
jornada, entre otros, para determinar y comparar si el tiempo pasó rápido o lento. Los 
sujetos no se percatan que está pasando rápido mientras el evento está ocurriendo, ya que 
están suficientemente ocupados; caso contrario para las actividades en las que el tiempo 
parece transcurrir de forma lenta (Carandell, 2012). 
Teniendo en cuenta lo anterior, permite entonces hablar de “tiempo psicológico”, 
“tiempo subjetivo” o “experiencia de temporalidad”, y esto acerca a la idea del concepto 
propio de transcurrir, es decir, es hablar de una conciencia del tiempo, una relación que 
establece la mente humana con su acontecer diario y el continuo movimiento o inacción de 
objetos y fenómenos personales, sociales y naturales. Es decir que el “tiempo psicológico” 
corresponde al registro que se tiene de determinada situación, gracias a la memoria y a la 
conciencia (Gambara, Botella & Gempp, 2002).  
Dado que la experiencia de temporalidad está ligada a la situación que se está 
viviendo, cabe citar un ejemplo que suele suceder cuando una persona tiene un compromiso 
y se previene saliendo con tiempo suficiente para llegar: el tráfico parece hacerse eterno, 
los semáforos se multiplican y al parecer todos están en rojo; ni siquiera se atreve a mirar el 
reloj y, por lo general, está segura de que va retrasada, siente el corazón acelerado y el 
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tiempo volando. Cuando se llega oportunamente, pareciera ser un milagro y el viaje se hizo 
tan largo que se siente de una duración mayor a la media hora que habíamos reservado 
(Vallejo, 1977). 
La subjetividad prevalece en lo individual debido a que cada persona interioriza y 
asimila el tiempo de una manera diferente de otra; incluso, esto resulta evidente en las 
diferencias que existen en la temporalidad en ciertas manifestaciones psicopatológicas. Por 
ejemplo, tiempos lentos y largos en casos de depresión, y tiempos rápidos y cortos en fases 
maníacas (Fuchs, 2013). Para ilustrar esto en la vida cotidiana se puede partir de la 
impresión que causa la aparente suspensión del tiempo cuando alguna situación que es 
vivida provoca algún tipo de ansiedad; en caso contrario, el paso rápido de un 
acontecimiento que nos resulta muy agradable. Partiendo de allí, se evidencia la relatividad 
de la vivencia tiempo y su conexión con aspectos afectivos (Ruiz, 2004). 
Es así como Alvira, Ghirett & Herrero (2006) explican que hay actividades que 
resultan breves y otras que son percibidas como interminables. La razón de esta diferencia 
radica en la capacidad que tienen unas actividades para despertar el interés y, por lo tanto, 
lograr que toda la atención se centre en ellas; es decir, para evitar que otros estímulos 
produzcan distracción. Por el contrario, una actividad se hace interminable cuando no 
despierta un interés genuino y los sujetos se centran en otros estímulos o los 
acontecimientos de afuera en lugar que de dicha actividad. Así pues, cuando una actividad 
logra llamar toda nuestra atención, existe la sensación de brevedad de la actividad. 
Todas esas percepciones del cálculo mental que realizamos dan cuenta de la 
existencia de un tiempo psicológico que muestra aquellas diferencias que son incalculables, 
como en los momentos de espera o de aburrimiento. Esto nos hace reflexionar sobre la 
importancia de estudiar la experiencia del tiempo desde la psicología y los campos de la 
administración (Vallejo, 1977). Según lo anterior, la experiencia de temporalidad se 
convierte en algo que no solo debe pensarse en términos de “el tiempo me pasó volando” o 
“se me hizo eterna la jornada”, sino también considerar las cosas que están sucediendo 
alrededor y que influyen en que se haya vivido de esa manera. 
 
Metodología de la investigación: 
aproximarse a la experiencia de temporalidad en el trabajo 
El desarrollo de la investigación se produjo desde una perspectiva cualitativa que 
apuntó a la producción de interpretaciones, que permitieron comprender la experiencia de 
temporalidad que se desplegó en el discurso en forma de ideas, conceptos, historias, 
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recuerdos y percepciones. En ese sentido, el foco de la investigación se centró en lo que los 
sujetos expresaron sobre su experiencia del tiempo, principalmente en horarios laborales. 
En este orden de ideas, se eligió una metodología desde una perspectiva 
comprensiva debido a que no se centró en la formalización de variables o la producción de 
datos objetivos o cuantificables; por el contrario, se buscó indagar por la subjetividad de los 
empleados en relación con su experiencia de temporalidad. Esto significa que se propuso un 
abordaje que considerara aspectos propios de la existencia como lo son los afectos, la 
cultura, la ideología o las interpretaciones que se otorgan a ciertas situaciones cotidianas. 
En esa medida, se tomó como método la fenomenología interpretativa o hermenéutica. 
La fenomenología hermenéutica o interpretativa fue propuesta por Heidegger, en 
1927, como un método filosófico que busca descubrir el significado del ser. En ese sentido, 
la fenomenología hermenéutica, como método propio de la investigación cualitativa y  
diferenciándose de los métodos positivistas, no busca llegar a conclusiones basadas en 
criterios causalitas, matemáticos o teóricos, con el fin de producir conocimiento científico; 
por el contrario, busca conocer e interpretar los fenómenos en sus propios términos desde 
un fin ontológico, y para llegar a ello se necesita descubrir y entender los significados, 
hábitos y prácticas del ser humano (Castillo, 2013). 
 Este método se adecúa a lo que se buscó en la investigación, además de evidenciar 
cómo los auxiliares de enfermería describen y experimentan las horas de tiempo en el 
trabajo. Igualmente, este método posibilita que ocurra una comprensión de aspectos y 
discursos políticos y culturales, pues, más allá de cómo se vive, es también lo que lo ha 
generado. 
La investigación aporta a los investigadores dado que el investigador es un ser 
autointerpretativo que construye conocimiento desde su corporalidad y experiencia de 
mundo. Además, atribuye significado a las cosas y cuenta con experiencias de 
temporalidad. En este caso, son nuestros intereses y compromisos experienciales los que 
moldearon el objetivo de esta investigación. 
En relación con la unidad de análisis de la investigación se consideraron los 
sentidos subjetivos. Así, para González Rey (2009), el sentido subjetivo se define por la 
unidad ligada de las emociones y de los procesos simbólicos y de significado. Estos están 
configurados en las dimensiones histórica y social de las actividades humanas; sin 
embargo, estas no se expresan en el momento en que se presenta un sistema de relaciones, 
sino en la historia, tanto de las personas que participan en un espacio social, como de ese 
espacio social en su articulación con otros. De esta manera, el sentido subjetivo sobre la 
experiencia de temporalidad va a dar cuenta de una historia de vida del sujeto, una parte 
que permite ver la forma en la que ha percibido el tiempo y los procesos que vivencia en él. 
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Igualmente, la unidad de trabajo de la presente investigación estuvo conformada 
por un grupo de auxiliares de enfermería, de una clínica de carácter privado en la ciudad de 
Pereira, que laboran en dos de los servicios más destacados de esta: Urgencias y Cuidado 
Crítico. La elección de los participantes se justificó en los horarios, responsabilidad y la 
carga laboral de sus oficios. Todos accedieron a participar, para lo cual firmaron el 
consentimiento informado. 
La técnica de recolección de información que se utilizó fue la entrevista, que fue 
asumida en la investigación como la interacción en la que dos personas, de manera directa, 
personal y argumentada, expresan detalladamente las motivaciones, creencias, experiencias 
y sentimientos sobre algún tema. Generalmente cuando se realiza una entrevista hay una 
guía para que el entrevistador siga el tema o problema por el que se indaga, pero no tiene 
que ser una guía estandarizada pues debe desarrollarse según el sujeto entrevistado 
(Katayama, 2014). 
La entrevista que se realizó fue semiestructurada con el fin de establecer los temas y 
las preguntas de manera previa, pero el entrevistador puede seguir su propio criterio y 
puede mezclar con preguntas que se vayan presentando en el transcurso de la entrevista 
(Katayama, 2014). Según lo anterior, se buscó que los trabajadores de la clínica dieran 
cuenta del sentido que le dan a la experiencia que han tenido del tiempo en la jornada 
laboral. Posterior a esto, se realizó un análisis de los datos que fueron obtenidos; en este 
análisis de la información fue importante realizar una relectura de los protocolos para 
transformar lo oral en texto (transcripción), para relacionar cada una de estas respuestas con 
lo que plantean algunos autores sobre la experiencia de tiempo. 
 
Algunos resultados: modos vivos de la temporalidad y la experiencia 
Aproximación al contexto vivencial de la investigación 
Como punto de partida es importante conocer el contexto en el que se encuentran 
los participantes de esta investigación. Es un espacio que fue central en el criterio de 
selección de la unidad de trabajo y en el sentido de algunas preguntas realizadas durante la 
entrevista. En orden de cosas, los participantes son auxiliares de enfermería que trabajan en 
una clínica de tercer y cuarto nivel del sector privado en la ciudad de Pereira. Los 
participantes hacen parte de dos áreas: Urgencias y Cuidado Crítico e Intermedio. Estas dos 
áreas fueron descritas por los participantes valiéndose del direccionamiento de la entrevista. 
Frente a la descripción del entorno de Urgencias, los participantes coinciden en que 
son espacios amplios, con buena iluminación y con los recursos e implementos a la mano, 
para brindarle una buena atención a los pacientes. Sin embargo, uno de los participantes 
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menciona que “lo normal es que el servicio está llevado” (S1.E1)18 lo que hace que el 
espacio se perciba descontrolado y un poco estresante. Es importante aclarar que, al 
momento de pedirles que describan el área de trabajo, ellos prefieren hacer una descripción 
del ambiente o entorno laboral en términos de tranquilidad o de comodidad. Por ejemplo, el 
mismo participante refiere: “Para mí es muy acogedor, aunque puede ser muy pesado en 
algunos casos” (S1.E1). 
Con respecto a Cuidado Crítico e Intermedio, uno de los funcionarios nos cuenta 
que es un área que fue ampliada recientemente y que ocupa dos pisos del edificio; 
aclarando que Cuidado Intermedio es muchísimo más tranquilo que Cuidado Crítico, 
señalando que cuentan con los recursos necesarios para la atención óptima al paciente. 
Frente a Cuidado Crítico otra participante refiere: “Aquí es muy cómodo y tienen muchas 
cosas, la prioridad y el espacio para la familia” (S4.E4). 
Otro punto importante del contexto radica en el horario laboral, que son turnos 
diurnos y nocturnos de 12 horas remuneradas, que, según los participantes, suelen alargarse 
por el proceso que debe hacerse para entregar y recibir el turno. Además, ellos refieren que 
el salario no es del todo acorde con la carga laboral. Estas situaciones muestran cómo el 
contexto vivencial se anuda a situaciones asociadas con cierta precariedad en el contexto 
laboral. 
Habiendo contextualizado el espacio que se tuvo en cuenta para la investigación, y 
de acuerdo con la metodología y la técnica utilizada para recolectar la información, se 
exponen los resultados en dos momentos. Primero, la presentación descriptiva de las 
dimensiones que emergen en la investigación. El segundo momento es un apartado en que 
se produce una vinculación de sentido para evidenciar una categoría general que es 
transversal y servirá para proponer una respuesta a la pregunta de investigación.  
Así pues, las dimensiones que emergieron después del análisis contextual son: 
Actividad, Ambiente Laboral, La vida y las relaciones más allá del trabajo y Horas 
Laborales. 
 
Actividad: El tiempo a uno se le va en un momentico 
La actividad resulta central en la comprensión de la experiencia de temporalidad, 
debido a que los participantes coincidieron en que, a mayor actividad, más rápido perciben 
el transcurrir del tiempo. En ese sentido, se encontraron en el discurso frases como: “el día 
se va en tomar signos, acomodar pañales, acomodar pacientes; las jefes llaman a comentar 
 




pacientes, se trasladan, damos medicamentos, ayudamos al familiar. Es un vaya y venga; el 
tiempo a uno se le va en un momentico. Cuando usted inició y terminó ya son las 11.30, 
suelte el monitor, haga notas rápido y váyase a almorzar; vuelva, tome signos y empiece 
otra vez la rutina” (S1.E1). 
El mismo sujeto indica que: “Se va muy rápido el día, o sea, uno está tan ocupado 
en tantas cosas que se va en un momentico. En este orden de ideas, otro participante 
expresa: A mí se me pasa rápido pero tranquilo; digo ¡ve, ya se acabó el tiempo!” (S3.E3), 
y, a su vez, S5 relata: “A veces se nos va muy rápido y no alcanzamos a hacer todo lo que 
tenemos que hacer. Hay días en que usted se ve cogido para dar medicamentos, para iniciar 
pacientes, para muchas cosas; hay días en los que a usted no le alcanza el tiempo. (...) Vos 
entrás a las 7 de la noche y empezás a trabajar y trabajar y te enfocás solamente en iniciar 
pacientes; cuando vos vas a mirar ya son las 11 - 12 de la noche. Eso para nosotros es algo 
muy bueno porque se está yendo el turno muy rápido; a veces es hasta mejor que haya 
mucha cantidad de trabajo o de pacientes para que el turno se vaya rápido” (S5.E2). 
Los puntos de vista de los participantes permiten corroborar la hipótesis inicial. Así, 
su narración nos dice que el hecho de que la carga laboral aumente, o haya una cantidad 
considerable de actividades por realizar, conlleva a una experiencia en la que se percibe el 
tiempo como rápido. A su vez, se evidencia que, incluso, al momento de narrar estas 
situaciones, los participantes lo hacen de una forma acelerada y comentan una función tras 
otra sin parar, evidenciando que su labor diaria sucede de la misma manera que ocurre en 
su discurso: marcado por la velocidad.  
Hablar de la relación entre tiempo y actividad obliga a reflexionar sobre su opuesto: 
la inactividad. En ese sentido, se encontraron también múltiples descripciones. Por 
ejemplo, un participante comenta una situación particular en la que en UCI deben 
permanecer al lado del paciente durante dos o tres horas, mientras hacen un registro 
minucioso de su situación. Frente la pregunta sobre cómo experimenta ese tiempo, 
responde: “Eterno; es muy aburridor uno quedarse ahí sentado frente al paciente y registrar 
todo. Usted no puede hacer nada y yo soy muy hiperactivo. Es estresante cuando no hay 
nada que hacer” (S2.E2). Y otro corrobora la posición diciendo: “Cuando son turnos 
tranquilos, que no hay nada que hacer, se me hace eterno (S3.E3); y otro menciona: Nos 
aburre no tener trabajo; se nos hace larga la noche y el día” (S4.E3). 
Se puede también evidenciar que el servicio de urgencias, por lo general, tiene una 
cantidad significativa de actividad por lo que los participantes de dicha área aluden a que la 
mayor parte del tiempo pasa muy rápido; mientras que en UCI se evidencia que hay 
momentos específicos que requieren de un índice de pasividad, y en esos momentos los 
auxiliares sienten que el tiempo pasa bastante lento. Así pues, el índice de actividad o 
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pasividad influye en la manera en la que los participantes experimentan el tiempo de su 
jornada laboral. 
 
Ambiente Laboral: Nosotros vivimos acá y hacemos turnos en la casa 
Al indagar sobre la experiencia de temporalidad en el horario laboral, otro punto 
que surgió fue su asociación directa con el ambiente laboral. A partir de las narraciones se 
pudo observar cómo las características del ambiente laboral tenían influencia sobre la forma 
en cómo se vivía el tiempo. En ese sentido, una de las participantes, funcionaria de UCI, 
manifestó: “Yo estuve en cirugía, pero el trato era horrible. Aprendí mucho pero estaba 
loca, hacía que la percepción del tiempo se hiciera más largo y a veces lloraba para ir a 
trabajar” (S4.E3). Lo anterior da cuenta de que el ambiente laboral o la forma en la que nos 
relacionamos tienen influencia sobre la experiencia de tiempo. 
Por otra parte, otro funcionario de Urgencias menciona: “Para mí el servicio es muy 
acogedor, aunque puede ser muy pesado; en algunos casos hay muchas cosas que decimos, 
por ejemplo: vivimos aquí y vamos a visitar a la casa” (S1.E1). Comentario que está 
directamente relacionado con lo que comenta otro de sus compañeros: Es muy poquito el 
tiempo que podemos pasar por fuera de aquí, pero para mí que soy una persona como tan 
independiente y tan sola, a mí me gusta mucho venir a hacer turnos acá, porque es una 
compañía, son muchas cosas, uno le empieza a coger cariño y aprecio a las personas 
(S5.E4). Lo anterior deja entrever cómo el pasar una amplia cantidad de horas en el trabajo 
hace que éste termine convirtiéndose en un hogar.  
Según lo mencionado, el hecho de que el ambiente laboral se encuentre adecuado o 
sano, en términos de espacio y de relaciones que se tejen en el sitio de trabajo, hace que el 
tiempo sea experimentado como un tiempo también sano e incluso rápido. Por el contrario, 
cuando la experiencia en el trabajo se torna tediosa o genera conflicto emocional provoca 
que la temporalidad sea aprehendida como lenta y con un sentimiento de no querer estar 
ahí. 
 
La vida y las relaciones más allá del trabajo: Es primordial compartir con él (...) y ese 
tiempo pasa volando, cuando menos pienso hay que regresar a trabajar  
Otro aspecto que se evidencia durante las entrevistas es la manera en que las 
situaciones personales (relaciones de pareja y aspectos familiares) tienen influencia casi 
directa en la vivencia de la temporalidad. De este modo, se encontró en todos los 
participantes una situación que, aunque diferente, tenía la misma consecuencia: cambios en 
la experiencia de tiempo. 
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Por ejemplo, un funcionario experimenta el tiempo mucho más rápido cuando se 
encuentra estresado, pues menciona: “Usted está tan estresado que a usted le rinde muy 
poco lo que está haciendo. Pueden pasar dos horas y yo con un solo paciente colocando un 
solo antibiótico. Uno no se preocupa más por lo que tiene que hacer sino por el estrés, y el 
tiempo se va yendo y no rinde” (S1.E1). Por otra parte, el participante 2 refiere que el 
hecho de tener a su hijo lejos hace que el tiempo libre se le pase más rápido y no alcance a 
compartir lo suficiente. En ese sentido menciona: “Es primordial compartir con mi hijo, por 
eso intento cuadrar turnos para viajar 4 o 5 días al mes para estar con él, y ese tiempo pasa 
volando; cuando menos pienso hay que regresar a trabajar” (S2.E2). Sin embargo, también 
hace especial énfasis en que el amor por su labor permite que el tiempo en el trabajo no se 
torne tedioso ni aburrido; por el contrario, es percibido de manera más ligera. 
Teniendo en cuenta la situación de tener un hijo, una funcionaria refiere que el 
tiempo en el trabajo también tiende a sentirse agotador y lento cuando se piensa en que los 
hijos se encuentran solos: “Yo lo digo por mis hijos, me da mucho pesar de mis hijos, casi 
todo el tiempo están solos y ellos cuentan los días, cuándo me toca noche o cuándo tengo 
libre. Ellos hacen el recuento toda la semana para saber con qué cuentan (...) usted se 
programa desde su casa que tiene hacer un laaargo (se mantiene la expresión original) 
corrido” (S4.E3). 
Y ante la pregunta ¿Qué significa para usted asistir a trabajar? responde: “Para mí 
significa dejar a mis hijos solos un corrido todo un día; eso no es venir a trabajar como tal, 
sino saber que mis hijos quedan solos y no hay tiempo que avance así” (S4.E3). Entonces, 
se puede evidenciar cómo todos esos pensamientos o sentimientos, derivados de la 
situación de dejar de compartir con sus hijos, intervienen directamente en la manera en que 
estos participantes experimentan el tiempo en el trabajo. 
De otro modo, aunque siguiendo la línea de las situaciones personales, uno de los 
funcionarios de urgencias cuenta: “Yo les cuento, pues, en la parte personal mía que hace 
poco me separé de la persona con la que vivía, y el tiempo que vengo a trabajar es como 
preciado porque me despeja la mente; vengo es a hacer mi trabajo y me pagan por eso, por 
hacerlo y bien y lo trato de hacer bien” (S5.E4). Y a la pregunta sobre cómo experimentaba 
el tiempo en casa en relación con el tiempo de trabajo responde: “A veces llegan momentos 
de tristeza, momentos de bueno qué voy a hacer, qué me pongo a hacer, pues de pensar y 
muchas cosas y el tiempo se me hace eterno” (S5.E4). 
Refiere otro punto importante con respecto al tiempo libre en el que se tergiversa la 
experiencia de tiempo, pues en el punto anterior cuenta cómo se va lento al experimentar 
ciertas emociones, pero en este habla de la rapidez del tiempo cuando comparte con su 
abuela o realiza determinadas diligencias. En ese sentido menciona: “El tiempo en un día 
 
189 
libre mío se me pasa muy rápido y es el único tiempo que tengo para salir de la casa, visitar 
la abuela y se me pasa muy rápido. Pero me gusta mucho porque en ese tiempo libre es 
donde puedo sentir muchas cosas, darme cuenta de un chisme, muchas cosas, pero sí, en 
ese caso se me pasa muy rápido y cuando estoy trabajando ya es dependiendo, como te 
explicaba antes, como del turno que tengamos en ese momento” (S5.E4). Así pues, se 
puede inferir que, para este participante, el hecho de experimentar emociones negativas 
hace que su tiempo sea percibido como lento y, por el contrario, cuando está teniendo 
emociones positivas, tiende a sentir el tiempo como un tiempo que pasa muy veloz. 
Por todo lo anterior, se evidencia cómo al estar descansando, compartir con su 
familia y no estar en su trabajo, hace que los participantes disfruten tanto ese tiempo que 
sienten que se les pasa rápido. Pero, hay otras situaciones como rupturas o discusiones con 
la pareja o la familia que hacen que el gusto por estar en la casa cambie y prefieran estar 
ese tiempo en su trabajo. Puede decirse, entonces, que esos factores familiares o de pareja 
hacen que se modifique la percepción del tiempo, ya sea en el momento de descanso o en el 
trabajo. 
 
Horas Laborales: Ay ya quiero salir, déjame ir por favor 
Finalmente, al realizar el análisis de los discursos se encontró que un punto central 
es la manera cómo se experimenta el tiempo en las dos primeras horas y en las dos últimas 
de trabajo. Influyen aspectos como las ganas de terminar la jornada laboral, la fatiga de un 
día o noche de trabajo, el cansancio y si el servicio se encuentra concurrido. Lo anterior 
puede evidenciarse con lo que expresa uno de los participantes: “Las dos primeras es una 
locura porque está recibiendo y pensando que ya lleva 15 pacientes en la lista, tengo que… 
tengo que… y las dos últimas, ya terminé, ya casi, los poquitos hay que hacer esto y lo otro. 
O sea que las últimas son las que más lentas; se van, por ejemplo de las seis a las siete de la 
noche, ¡ese tiempo no corre, ese tiempo no avanza! Uno piensa que pasó media hora y 
06:10” (S1.E1). Además, otro expresa que: “Las dos últimas horas son de mucho 
cansancio; ya quiero estar en mi casa” (S3.E3). Y otro comenta: “Mucho cansancio y 
hambre, las dos últimas horas es lo más largo que se puede hacer en una unidad” (S4.E3). 
Por otro lado, una de las funcionarias, respecto a las dos primeras horas del día, 
comenta que: “uno las dos primeras está con todas las pilas puestas; de 6 a 7 de la noche es 
la más larga de todo el turno” (S4.E4). Así mismo otro de ellos, frente a la pregunta de 
cómo experimenta las dos primeras horas, refiere que: “En cuestión de tiempo, muy 
rápidas, esas dos primeras horas son como esenciales para usted cuadrar lo que tenga que 
hacer, (...), esas dos son para organizar todo y si usted no lo organiza sabe que va a ser un 
turno pesado” (S5.E4); y en cuanto a las dos últimas: “Ay las más lentas de la vida (risas). 
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Esas son las que se van más despacio; si usted está cansado el tiempo se va, pero muy muy 
despacio” (S5.E4). También refiere que en ocasiones, cuando ya falta poquito para salir, le 
provoca decirle a su jefe: “Ay ya quiero salir, déjame ir por favor” (S5.E4). 
A través de cada uno de los discursos que exponemos, podemos darnos cuenta, que 
ese momento en el que ya deseamos irnos a descansar, que tenemos cansancio acumulado, 
que tenemos hambre y sueño, hacen que de una u otra manera el tiempo se nos haga 
“eterno”, pues el hecho de ya no estar disfrutando la actividad que realizamos o de haber 
estado tanto tiempo en el trabajo nos hace sentir que ese tiempo ya no avanza. Por el 
contrario, cuando hemos podido descansar, recargar energías o cuando apenas iniciamos 
nuestras labores, el tiempo tiende a rendirnos un poco más o a pasar de una forma más 




Estructura central de sentido: localizaciones de la experiencia de temporalidad  
Como se mencionó inicialmente, se propondrá una relación transversal entre las 
categorías dimensiones. Este momento de análisis permitirá proponer una categoría central 
que servirá para articular las dimensiones emergentes. 
A partir de los relatos de los participantes, y de acuerdo con las categorías que 
emergieron con respecto a la experiencia de temporalidad en el trabajo, se encontró que, 
aunque todos se encuentran en la misma entidad, existen diferencias importantes en las 
maneras de experimentar la temporalidad entre una y otra área. Además, se observa que 
existen diversos factores que influyen de una u otra manera en cómo se experimenta el 
tiempo. El ambiente laboral y las actividades ejecutadas son factores positivos que 
modifican esa experiencia. Por ejemplo, se evidencia que al tener una buena relación con 
los compañeros, y sentirlos como parte de su familia, hace que la forma en la que percibe el 
tiempo sea más llevadera. Además, al tener una alta cantidad de trabajo para realizar genera 
una percepción de un tiempo que pasa muy rápido pues están concentrados y ocupados. 
De otro modo, se puede considerar que las situaciones ajenas al trabajo, pero 
propias de la vida cotidiana del participante, como lo son tener hijos o haber pasado por una 
ruptura de pareja, definirá las dinámicas de la vivencia de tiempo específico en el trabajo o 
en la casa. Así se configura una temporalidad que está ligada con los afectos. Teniendo en 
cuenta el análisis de las dimensiones y las narrativas que las soportan, es posible señalar 
que el hecho de que se tenga una carga laboral amplia, es decir, mayor índice de actividad, 
las situaciones que ocurren por fuera del trabajo quedan en segundo plano y esto permite 
percibir el tiempo como si pasara de forma veloz. Asimismo, se encontró que, en momento 
 
191 
de estar en las dos últimas horas laborales -quizás lo momentos de mayor tensión laboral-, 
los participantes son más propensos a recordar aquellas situaciones externas y, por ende, en 
su mayoría desean finalizar su trabajo y regresar a sus casas. 
Por otro lado, se evidenció de manera generalizada cómo en las dos primeras y dos 
últimas horas laborales se percibía el tiempo rápido y lento, respectivamente, y que las 
actividades realizadas tenían una fuerte contribución. Sin embargo, el solo hecho de saber 
que se aproxima la hora de salida, haya o no procedimientos por realizar, hace que el 
tiempo se perciba eterno por el agotamiento. Así pues, se encontró que la categoría central 
radica en esa diversidad de factores alrededor del sujeto que hacen que experimente el 
tiempo de una forma totalmente subjetiva, categoría que será llamada: El hombre es su 
propio reloj: agentes internos y de contexto que dan cuenta de la experiencia de 
temporalidad.  
Se tiene entonces que la experiencia de temporalidad se construye a partir factores 
internos y externos del mismo sujeto, es decir, factores como el ambiente laboral, 
situaciones personales (como la familia, las relaciones de pareja), la remuneración 
económica, el horario laboral y la carga o actividad laboral. Lo que corrobora la hipótesis 
inicial con respecto a un tiempo que no solo es objetivo o marcado cuantitativamente, es 
decir, entendido como un horario, sino también un tiempo subjetivo, permeado por las 
experiencias de vida o las posiciones personales de cada sujeto. 
 
Discutir la temporalidad en el trabajo: el justo momento para el desarrollo humano 
Uno de los factores principales que se encuentra en los discursos de los participantes 
es la actividad o cantidad de carga laboral que se tiene en el ejercicio diario, puesto que 
mencionan que, cuando tienen muchas tareas para realizar, el turno suele irse más rápido e 
incluso refieren que “no alcanza el tiempo” para realizar las labores diarias. Así, lo plantea 
Ruiz (2014) que en el mundo contemporáneo la percepción del tiempo está marcada por 
comentarios diarios relacionados con la falta de tiempo o a la apremiante urgencia de 
cumplir con una amplia gama de objetivos, elemento que el mismo autor considera está 
estrechamente relacionado con la experiencia personal y la velocidad natural del tiempo. 
Ahora bien, podemos encontrar con Wearden (2012) y, considerando los discursos de los 
participantes, que el hecho de estar disfrutando una tarea influye de manera significativa en 
su experiencia de temporalidad. Lo anterior se pudo observar cuando uno de los 
participantes mencionó: “Se va muy rápido el día, o sea, uno está tan ocupado en tantas 
cosas que se va en un momentico” (S1.E1). 
Otro punto importante que salió a la luz al momento de realizar la investigación es 
la forma en la que la experiencia particular de cada sujeto, es decir, su historia de vida tiene 
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que ver de manera casi directa con la forma en la que percibe el tiempo. Para Elías (1989) 
el tiempo se produce en relación con una manera de contemplar todos los eventos a partir 
de la conciencia humana lo que genera; por consecuencia, que la experiencia de tiempo 
subyace como condición de la experiencia humana. Para ejemplificar, se encuentra en el 
discurso de las participantes frases como: “A veces llegan momentos de tristeza, momentos 
de bueno qué voy a hacer, qué me pongo a hacer, pues de pensar y muchas cosas y el 
tiempo se me hace eterno” (S5.E4). Teniendo en cuenta que esta afirmación la realiza 
debido a una ruptura amorosa reciente. 
Cabe añadir que Elías (1989) también nos habla del saber del ser humano como un 
aprendizaje de humanidad, es decir, un saber que ya existe y en el cual podríamos incluir la 
experiencia de tiempo. Esto es posible debido a que ciertas dimensiones sociales o 
culturales, por ejemplo, la familia, son determinantes en la configuración de ese tiempo 
subjetivo. Para esclarecer lo anterior, se encontró al momento de realizar las entrevistas 
que, para algunos de los participantes, la relación que tenían con sus hijos o el tiempo que 
compartían con ellos era vital en la manera en la que experimentaban su tiempo en el 
trabajo. 
Por otro lado, Ruiz (2004) propone una visión del tema basándose en la relatividad 
del tiempo desde la percepción individual y colectiva de este. Así pues, los individuos, 
como miembros de una comunidad, atienden a los patrones de la cultura en diversos 
aspectos, entre estos en la percepción temporal. Por esta razón, el medio puede influir en la 
percepción del tiempo de los grupos y de los individuos. En contraste con lo evidenciado en 
las entrevistas, existen particularidades de la cultura y de la época como el horario laboral, 
la puntualidad, la rutina o la tecnología que provocan que los participantes coincidan con la 
manera en la que experimentan la temporalidad. Por ejemplo, uno de los participantes 
refiere: “Lo bueno es que a veces cuando estamos desocupados utilizamos el celular para 
matar ese tiempo y eso hace que nos distraigamos tanto que cuando uno menos piensa ya ha 
pasado media hora o más” (S2.E2). Ejemplo que sintetiza un aspecto de la sociedad como 
lo es la tecnología que influye en la experiencia temporal. 
El punto anterior es soportado por Blanch y Fernández (2010) que mencionan que la 
cultura está en constante cambio debido a las diferentes épocas y, por ende, cada una vive 
la temporalidad de una forma particular. Existe una gran variedad de experiencias y 
representaciones y no una sola percepción del tiempo. En ese sentido, ha surgido una de las 
principales dificultades para que las personas se adapten a una sociedad, pues la manera en 
la que cada cultura organiza o entiende el tiempo es diferente. Varían los protocolos de 




Así mismo, se pudo evidenciar que los participantes piensan que la forma en la que 
sienten el ambiente de trabajo tiene también implicaciones en la experiencia de 
temporalidad. Se muestra que se ven involucrados aspectos como lo son el trato con el otro, 
la percepción del espacio, el compañerismo y los sentimientos que tienen hacia sus 
compañeros o hacia la organización; aspectos que son totalmente particulares. En ese 
sentido, como menciona Rovaletti (1998), la experiencia singular de temporalidad está 
relacionada con los sentimientos, los afectos, las creencias, los modos de ser y las 
circunstancias. Lo anterior puede evidenciarse en la siguiente expresión de uno de los 
funcionarios: “Es muy poquito el tiempo que podemos pasar por fuera de aquí, pero para 
mí, que soy una persona como tan independiente y tan sola, a mí me gusta mucho venir a 
hacer turnos acá, porque es una compañía, son muchas cosas, uno le empieza a coger cariño 
y aprecio a las personas” (S5.E4). Si bien hay componentes que afectan al sujeto y hacen 
que perciban el tiempo de una u otra manera, si hay una buena relación con los compañeros 
y se trabaja en equipo probablemente se pueda dejar de pensar en aquellas cosas que nos 
están molestando y por ende cambiaría la percepción temporal. 
Por otra parte, Aragón, Cruces, Martínez & Rocha (2012) mencionan que el tiempo 
de trabajo y la forma en la que está distribuido tiene consecuencias muy importantes en la 
salud, la interacción de la vida personal y laboral y las condiciones de vida de los sujetos; 
por lo tanto, siempre ha sido un eje primordial de las relaciones laborales y por ende 
objetivo de los acuerdos colectivos. Si se aseguran y respetan los límites al tiempo de 
dedicación laboral se pueden generar empleos de calidad y así llegar a sociedades 
democráticas y más libres.  
En ese sentido, se comprende que la manera en la que se encuentran distribuidos 
socialmente el tiempo y los horarios laborales, establecidos por las organizaciones, es un 
punto de partida para entender la relación tiempo-sujeto que se teje en los sitios de trabajo, 
dado que el tiempo laboral tiene fuertes implicaciones en la calidad de vida de los sujetos. 
Siendo así, puede concluirse que el poner como punto primordial al funcionario hará que se 
respeten la labor y las condiciones de vida. Esto se confirma en los comentarios de los 
participantes en relación con el salario o al entregar y recibir turno, pues hablan de la falta 
de coherencia entre el horario laboral y las horas trabajadas.  
Finalmente, se pudo inferir que para una organización es importante tener en cuenta 
todos los aspectos que abarcan el fenómeno del tiempo. Por lo general, muchas 
organizaciones se concentran en hacer evaluación y prevención frente a enfermedades 
laborales ya diagnosticadas, por ejemplo, estrés laboral u otros factores de riesgo 
psicosocial. Sin embargo, no se considera que el empleado es un ser que está fuertemente 
influido por otros agentes que afectan su rendimiento. En este caso, como se pudo 
evidenciar en los resultados de la presente investigación, la temporalidad pasa 
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desapercibida, pero incide en la calidad de vida de los empleados y en el sentido que 
otorgan a su trabajo.  
Por estos motivos, evaluar o tener como punto de referencia la temporalidad en el 
trabajo, puede ser de gran utilidad en el desarrollo de la vida laboral de los empleados y el 
funcionamiento de las organizaciones. Si consideramos la temporalidad, se podrán entender 
qué factores internos y de contexto están afectando positiva o negativamente al empleado 
en su experiencia de temporalidad y cómo afecta su posición subjetiva frente a las 
actividades que realiza. Esta lógica obligaría a repensar las razones del rendimiento del 
funcionario y de su apreciación frente al mismo. Así, quizás, si reconocemos el valor de la 
temporalidad en las organizaciones podríamos ir más allá de la experiencia del animal 
laborans de nuestra época y construyamos sociedades donde aprendamos a tomar un 
respiro19. Quizás, pensar con seriedad en lo que propone Han (2015) como una experiencia 
de temporalidad contemplativa: 
La producción y el consumo como única actividad posible del sujeto trabajador se 
contraponen a la demora contemplativa en las cosas. La sociedad actual es una 
prueba de que el hombre, convertido por completo en un sujeto trabajador, no es 
capaz de tener un tiempo libre que no sea un tiempo de trabajo. La creciente 
productividad crea, sin embargo, cada vez más libertad. Pero esta no se usa para 
una actividad superior ni para el ocio. Más bien sirve para recuperarse del trabajo 
o del consumo. El animal laborans sólo conoce las pausas, pero no la tranquilidad 
contemplativa. La dialéctica del amo y el esclavo, como dialéctica de la libertad, 
solo se consuma cuando supera el trabajo, cuando tiene presente lo otro del 
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El desarrollo humano, la calidad de vida y el bienestar son categorías de análisis 
permanentes para todos los profesionales de las ciencias sociales. Su estudio permite 
entender la forma en que estos evolucionan, con respecto a las necesidades sentidas de las 
personas y las comunidades. A la vez, se han constituido en puntos de debate entre 
académicos de varias ciencias y disciplinas del conocimiento, al ser el centro de su objeto 
de estudio. Las ciencias sociales, la economía, el derecho, entre otras, piensan sus discursos 
desde las concepciones de estos términos, pues ellos configuran el tipo de ser humano y 
persona que interviene en sus desarrollos disciplinares. 
Con la intensión de encontrar argumentos integradores en los aspectos relevantes 
para el bienestar de las comunidades, se hace necesario articular los pensamientos y 
reflexiones de las diferentes ciencias y disciplinas, de las profesiones e intereses 
particulares, sectoriales e interinstitucionales, para reconocer las mejores formas de 
movilizar las capacidades de las personas de cara a las oportunidades reales que se procuran 
desde el Estado y los entes privados. 
El presente estudio busca reconocer el aporte que realizan los programas de 
responsabilidad social al desarrollo humano de los participantes de los programas Aulas de 
Fundación Telefónica Movistar y Confamilias Solidarias de Confa Caldas, teniendo en 
cuenta los contextos de diversidad cultural en los cuales se implementan y los cuales se 
deben atender con estrategias de inclusión.  
Este ejercicio cuenta con la participación de docentes y familias vinculadas a los 
programas, consultadas a través de una encuesta que aborda la percepción de bienestar y 
calidad de vida lograda por los aportes de los programas. Así mismo, el estudio convocó a 
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los profesionales que tuvieron a cargo el diseño e implementación de los mismos, a través 
de una entrevista semiestructurada y grupo focal, para identificar las pretensiones y 
alcances durante su ejecución, constituyendo así un escenario de estudio de las relaciones 
que se forjan entre estos actores de cara al desarrollo humano, como premisa fundamental 
que los agrupa. 
Los resultados de la investigación permiten describir, interpretar y construir el 
sentido de las perspectivas significantes de quienes participan en estos programas, desde la 
movilización de escenarios de calidad de vida y bienestar, experimentados y consultados a 
lo largo de este ejercicio, identificando puntos de articulación y encuentro que permitan 
tejer discursos diversos para los imaginarios de docentes, familias y gestores e impacten en 
los argumentos de los programas de responsabilidad social de las entidades públicas y 
privadas. 
 
Referentes y supuestos teóricos 
A continuación se presentarán los elementos teórico-conceptuales que dan sentido a 
la propuesta escritural y que soportan el análisis de los resultados obtenidos. Estos 
elementos son: la responsabilidad social (RS), la evaluación de programas sociales y el 
desarrollo humano con su relación entre la calidad de vida y el bienestar.  
 
Responsabilidad social  
La responsabilidad social, nace en los años 20 del siglo XX y se fortalece en los 
años 50 y 60 (Jaramillo, 2007). Se inicia con la premisa que “(…) Las empresas usan unos 
recursos que posee una sociedad, ese hecho genera un deber ético y por consiguiente debe 
implicar la devolución a la sociedad de beneficios que compensen los recursos extraídos” 
(p. 87). 
Las empresas, al generar riqueza con el uso del factor productivo, deben ser 
responsables de ello, e ir más allá de la generación de trabajo y de la riqueza para los 
dueños; deben buscar velar por el bienestar de la comunidad donde se encuentra su 
operación.  
Para Jaramillo (2007, p. 90): “las empresas debían tomar en cuenta las 
consecuencias sociales de sus decisiones”. En la evolución de esta apreciación se destaca: 
En la década de los 60 la responsabilidad social como un discurso filosófico, en los 
años 70 pasa a ser parte de la gestión empresarial; en los años 80 se lleva a la 
definición de un contexto socialmente responsable y a la dirección estratégica por 
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medio de la teoría de los stakeholders o grupos de interés que rodean a la 
organización en su vida comercial. (Jaramillo, 2007, p. 91). 
El primer reconocimiento formal del término fue en Suiza, en el Foro Económico 
Mundial, durante la celebración de Davos (Suiza), cuando se impulsó la responsabilidad 
social a nivel mundial. A través de ella se pretende dar respuesta a las necesidades 
identificadas en dicho Pacto Global con el fin de buscar, manejar y solucionar los 
problemas mundiales en torno a la pobreza y el analfabetismo, crisis poblacional, conflicto 
global, problemas del medio ambiente. (Jaramillo, 2007, p. 98). 
En los años sesenta y ochenta la responsabilidad social toma fuerza, como 
resultadode la presión que reciben las empresas por parte del entorno social y de la propia 
ética empresarial. Dicha presión incidió para que las organizaciones se sensibilicen y/o 
asuman un papel protagónico en la intervención de las necesidades, intereses y afectaciones 
de la colectividad como resultado de su actividad institucional. 
Analizar las acciones de las empresas con respecto a la responsabilidad social obliga 
a reconocer los escenarios de actuación de la misma, que para el caso se define en ámbitos 
internos y externos. En el primero se enfocan las prácticas como los valores y la 
transparencia que define el actuar de la empresa, e inciden directamente en los 
colaboradores. En el segundo, se asocia la actuación con la cadena productiva como 
proveedores, consumidores, clientes, y, además, abarca temas como el respeto al medio 
ambiente, las comunidades que los rodean y al Estado. 
En cualquiera de los dos escenarios de actuación de la RS las empresas juegan un 
papel activo a favor del desarrollo sostenible, es decir, que sus actuaciones buscan un 
equilibrio entre el crecimiento económico, el bienestar social y el aprovechamiento de los 
recursos naturales y el medio ambiente. De esta manera la RS ayuda a consolidar un 
entorno más estable y próspero a favor de la misma actividad empresarial.  
Este planteamiento que intenta generar equilibrio entre lo económico, lo social y lo 
ambiental, está regido por el tipo de estrategias que se desarrollan de cara a cada contexto. 
Los resultados esperados y obtenidos, los impactos del ejercicio de producción siempre han 
sido superiores a los resultados logrados en escenarios sociales y ambientales, que 
devuelven a las comunidades por el hecho de tener una relación territorial y/o comercial.  
De esta manera se soporta la necesidad de revisar las estrategias empleadas con la 
visión que tiene la empresa de la comunidad, la sociedad y el entorno en el cual adelantan 
sus programas sociales y de crecimiento productivo. 
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Desde esta perspectiva, el enfoque de los programas sociales o de responsabilidad 
social no debe ser focalizado en una perspectiva de ayuda y atención. Por el contrario, debe 
enmarcarse en el conocimiento de los participantes entendiendo su cultura, sus visiones y 
conflictos cotidianos. Para esto se requiere generar ambientes de confianza y de respeto 
mutuo compartiendo la información que se va generando, con base en el lenguaje y 
comunicación que involucre al otro y que transmita a las comunidades de interés que son 
sujeto de intervención. 
Para el caso de Fundación Telefónica y Confamiliares, los programas referenciados 
en este estudio inician con la intención de contribuir en el tema de la educación, desde la 
premisa que la formación es una capacidad fértil, en lenguaje de Nussbaum (2012), o como 
satisfactor sinérgico por citar a MaxNeef (1994). En todo caso, convencidos que este es un 
pilar fundamental para el desarrollo y el bienestar. Alrededor de este eje se tejen las otras 
acciones complementarias. 
 
Responsabilidad social en Colombia  
En una revisión sobre la legislación en Colombia sobre la RS no se identifica una 
normatividad ni un marco legal que, directamente, obligue a las empresas a desarrollar 
estos programas. Sin embargo, la exigencia del mercado global con la estandarización de 
normas ISO ha puesto de manifiesto los programas de RS como requisito para participar de 
la oferta y demanda internacional. No obstante, este capítulo en la norma no hace referencia 
a los resultados entregados, en términos de impacto en el desarrollo humano y social de las 
comunidades.  
Otra corriente que impulsa los programas de RS en el país es la que se deriva de los 
pactos internacionales adscritos. En el año 2004, Colombia se adhirió al Pacto Global 
impulsado por la ONU, donde se reconoce el deber de las empresas con el medio ambiente 
y la sociedad. En los años siguientes este postulado toma más forma y deriva más 
orientaciones para el seguimiento e implementación en los países que apoyan la iniciativa. 
En el año 2005 se desarrollaron 15 eventos en los cuales se socializaron los riesgos, 
debilidades, oportunidades y fortalezas que se presentan en una organización a partir de su 
actuación. En el año 2008, 180 empresas se vincularon al pacto, más las empresas 
multinacionales que hacían presencia en el país. (Pacto Global Colombia, 2004).  
Para Rojas (2007) la RS en Colombia se divide en tres momentos: relación 
filantrópica de naturaleza asistencial, relación transaccional (relación tanto de dar como de 
recibir) y relación integrativa (generación de alianzas y trabajo integrado). Esta 
clasificación, como interpretación al fenómeno presentado en el país con las empresas que 
implementan las acciones de RS, muestra que cada una tiene sus propias intenciones, sus 
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grupos, y los resultados esperados son diferentes y distantes entre sí. Aun así, la inversión 
que se realiza cada año es muy significativa. 
Molano (2013), director de Acción Social, afirma que: “la inversión de las empresas 
colombianas en el tema de responsabilidad social no ha aumentado en los últimos 7 años; 
dicha inversión llega a 0,3 % del producto interno bruto (PIB); en otros países alcanza el 
1,5 y el 4 % del PIB” (párr. 1).   
Según resultados de la encuesta realizada por la Asociación Nacional de 
Empresarios (Andi), en ese mismo año, “las compañías destinaban a los programas de 
responsabilidad social el 2,5 % de sus ventas” (párr. 4).  
 El director de Acción Social, para el año 2013, indicó que “en el corto plazo se 
busca que Colombia invierta el 0,5 % del PIB, pero ello requiere planes de negocios 
inclusivos, donde la empresa aporte al desarrollo social sin que ello le implique un gasto 
sino una inversión que retorna”. (Molano, 2013, párr. 6) 
 Este es el panorama retador de cara al bienestar y la calidad de vida, ya que la 
utilidad de este ejercicio investigativo está centrada en reconocer que los recursos aplicados 
a la RS en Colombia son tan importantes que es necesario develar los resultados e impacto 
que tienen, los objetivos y sus alcances, como primera ruta, para después pensar en cómo 
capitalizar este recurso en acciones contra la pobreza y a favor del desarrollo sostenible. 
 
Evaluación e impacto de los programas sociales   
Manteniendo el enfoque de la Organización de las Naciones Unidades frente a las 
problemáticas sociales, se revisan los avances que esta ha tenido en la evaluación del 
impacto de los programas sociales implementados en América Latina y El Caribe, y se 
identifican algunos indicadores claves en el momento de medir la efectividad del 
desarrollo. Del mismo modo, se identifican autores como Mokate (2013) y Nina Baltazar 
(2008) de quienes se destacan elementos sobre las dimensiones y los modelos de 
evaluación en los programas sociales.  
Con estos elementos se configuran los aspectos que desde la presente investigación 
se valoran en los procesos de medición de los programas sociales y de responsabilidad 
social.  
Para iniciar la reflexión se consideran algunos planteamientos hechos por el Banco 
Interamericano de Desarrollo (BID) sobre el marco de efectividad en el desarrollo. En este 
plantea que la evaluación de los programas sociales debe enfocarse en las transformaciones 
sociales, en los procesos dinámicos y multidimensionales, a la vez que debe relacionar las 
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particularidades de las poblaciones como, por ejemplo, su cultura y el entendimiento que 
ella tiene en la calidad de vida. (Mokate, 2013).  
Pensar el desarrollo y evaluar con una mirada que entiende lo local, lo específico y 
reconocer las particularidades de una población, incide en que los procesos que se realizan 
para alcanzar el desarrollo no necesariamente sean replicables en una comunidad y otra. 
Esto es importante en la medida que el entender la particularidad de una comunidad es un 
paso determinante en la definición de las metas de los programas que deben ser definidas 
en términos de la cultura de cada sociedad.  
Dentro de las prioridades definidas por los países de América Latina y el Caribe, en 
torno al desarrollo para los primeros años del siglo XXI, se encuentra la disminución de la 
pobreza y de la inequidad. Por ello, el BID identifica dos objetivos fundamentales: el 
“crecimiento económico sostenible con la reducción de la pobreza” y la “promoción de la 
equidad social”. Para lograrlos se propone trabajar cinco áreas prioritarias: Desarrollo 
social, Modernización del Estado, Competitividad, Integración regional y Medio ambiente. 
Estas áreas abordan elementos relacionados con la calidad y condiciones de vida de las 
personas. (Mokate, 2013). 
El desarrollo, visto bajo la mirada de la efectividad, plantea enfocar las acciones de 
los programas sociales en lograr crear una mejor vida para los ciudadanos, a partir de la 
satisfacción de las necesidades priorizadas por su contexto. Con este enfoque, el objetivo 
más amplio del desarrollo es mejorar las condiciones y calidad de vida de las generaciones 
actuales y futuras y así crear valor para la sociedad. La efectividad del desarrollo implica 
que las inversiones económicas, realizadas a través de los programas sociales y de 
responsabilidad social, logren los cambios esperados en las comunidades y se mitiguen los 
daños sociales que surgen como resultado de las transformaciones en el sistema económico.  
Con la mirada de la efectividad, actualmente se busca que las entidades 
gubernamentales y no gubernamentales den una mejor respuesta a las necesidades de los 
ciudadanos, rindan cuentas con respecto a los logros de las políticas y las inversiones 
realizadas y arrojen evidencia de los logros adquiridos. La efectividad del desarrollo es una 
actuación responsable de las organizaciones, más aún cuando actúan en nombre de las 
“mejores condiciones y calidad de vida para las comunidades” (Mokate, 2013). Es así como 
en los últimos años se han incrementado los presupuestos para hacer inversión focalizada 
en la reducción de la pobreza y la inequidad, tanto en el sector público como en el privado. 
La efectividad en el desarrollo supone que los logros trazados con esta mirada se 
inspiran en “cadenas de resultados” o “cadenas de valor” (Mokate, 2013). Con los 
planteamientos de este autor se quiso visualizar (figura 1) la manera como desde la 




Figura 1. Cadena de resultados y valor  
Fuente: Proyecto Programas de responsabilidad social como estrategias para el desarrollo 
en contextos de diversidad e inclusión.  
El trabajo con las comunidades necesariamente tiene una influencia en doble 
sentido: de un lado los actores que actúan como público objetivo son influenciados por las 
actividades en las cuales participan y se benefician de los bienes, servicios o información 
entregada a través de los programas sociales o de responsabilidad social; de otro lado, a 
nivel institucional, la influencia se recibe con el trabajo en campo, al aprender de las 
particularidades culturales y de contexto que ayudan a comprender y definir matices 
especiales para tener en cuenta otros escenarios de transformación deseada.  
Esa dinámica particular permite a la organización tener lecciones sobre 
metodologías que les ayudan a mejorar su intervención y así definen nuevas rutas de 
actuación social y, por ende, capitalizan su aprendizaje organizacional. 
Según el BID la base conceptual de la efectividad en el desarrollo propone que las 
intervenciones sociales deben iniciarse con una claridad final común, es decir, a dónde se 
quiere llegar con dichas acciones, poniendo en el horizonte un escenario deseado por todos 
los actores involucrados. A este norte se le suman entonces los planes y las estrategias que 
permitan caminar hacia este objetivo; esta ruta debe asegurar en su recorrido 
transformaciones reales para las comunidades que sean sostenibles.  
La evidencia de dichas transformaciones se visualiza en un conjunto de cambios 
asumidos por la comunidad que, como se describió en la figura 1, pueden ser de consumos, 
comportamientos, conocimientos, actitudes y valores.   
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El BID destaca en la intervención social la importancia de la medición, el monitoreo 
y la gerencia para los resultados en el desarrollo. Esta postura se expresa en la Conferencia 
Internacional de Monterrey sobre el Financiamiento del desarrollo (2002). En este sentido 
se interesa en replicar sus modelos a otros países, con la intención de poner en práctica sus 
postulados sobre la efectividad del desarrollo.  
La gerencia para los resultados del desarrollo propone cinco principios básicos con 
los cuales se busca lograr mejoras sostenibles en los resultados, busca la definición de 
alianzas y cambio organizacional a través del aprendizaje, fomentar la articulación de la 
mirada holística con la definición de herramientas prácticas de planeación estratégica, 
manejo de riesgo, monitoreo de progreso y evaluación de logros.   
Estos elementos se resumen (figura 2) a partir de la revisión bibliográfica que 
permitió identificar los más significativos y destacar aquellos que, a la luz de la 







Figura 2. Evaluación de programas sociales  
Fuente: Proyecto Programas de responsabilidad social como estrategias para el desarrollo 
en contextos de diversidad e inclusión. 
En el año 2008 (Mokate, 2013) el BID definió un documento Marco sobre la 
efectividad del desarrollo, y con él avanzo en la construcción de lineamientos que ayudaban 
a comprender los resultados del desarrollo, a la vez que dio una ruta para constituir 
indicadores que deben darse en función de lograr una cadena de valor que lleve a 
transformaciones sociales deseadas, que reflejan una mejor calidad de vida. 
Para culminar la revisión de este componente se analizan los tres modelos de 
evaluación más utilizados en Colombia: Evaluación de consecución de objetivos, 
evaluación de impacto, y modelo cualitativo participativo. Estos modelos propuestos por 
Nina (2008) plantean como tesis fundamental la necesidad de identificar modelos que 
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realmente valoren y rescaten la expansión de las capacidades humanas de los beneficiarios, 
más allá de la cobertura del programa o la política. 
De acuerdo con lo anterior se da relevancia a los planteamientos de Nina (2008) 
cuando afirma que, según el consenso general en el tema de la evaluación, este tiene por 
objetivo plantear un juicio de valor acerca de una intervención determinada, por lo cual se 
definen diferentes estrategias que permitan obtener información que resulte objetiva, válida, 
confiable y relevante, a la cual se le hace un tratamiento que dé cabida a una interpretación 
a la luz de los objetivos planteados. 
A continuación se describe de manera general estos tres modelos:  
a) Evaluación de consecución de objetivos: 
Este modelo hace el análisis una vez el proceso ha finalizado, determina si los 
resultados corresponden o no a los objetivos propuestos inicialmente. Esta 
mirada retrospectiva hace una estimación histórica del programa, en 
comparación con una línea de base y una situación que se desea mejorar. 
Permite hacer un monitoreo durante la ejecución del programa para ver el 
cumplimiento de las metas intermedias. Este modelo no tiene en cuenta la 
percepción de satisfacción de los beneficiarios a la hora de analizar los 
resultados del programa; tampoco da cuenta si los resultados están relacionados 
con el programa.  
b) Evaluación de impacto:  
Este modelo analiza si los resultados son atribuibles o no al programa; analiza si 
la intervención realizada tuvo incidencia en la realidad actual; por ello centra la 
atención en los objetivos, es decir la interpretación si los objetivos se hacen 
evidentes en los resultados, con la idea de clarificar los objetivos del programa. 
La fuente de información son documentos administrativos, fuentes directas, 
entre otros documentos oficiales. En este ejercicio, un punto de comparación 
entre un grupo de beneficiados y un grupo de no beneficiados, por tanto, es una 
evaluación cuantitativa y cualitativa y hace uso del método participativo. 
 
 
c) El modelo cualitativo participativo:  
Desde esta propuesta se interesa en conocer que quedó con la ejecución del 
programa, desde la visión de los involucrados, en la satisfacción que se quería 
resolver. Tiene como característica que la comunidad se constituye en un actor 
protagónico. Observa los resultados no esperados con incidencia en la 
comunidad. Mira la satisfacción de los beneficiarios y la pertinencia del 
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programa en la comunidad. Para mantener la propuesta de evaluación se aplica 
durante la implementación del programa, en la medida que es importante tener 
de primera mano las opiniones relacionadas con expectativas, intereses, 
inquietudes y la manera como incide en la evaluación. La evaluación 
participativa complementa el análisis cuantitativo con la información obtenida 
de los procesos participativos. (Nina Baltazar, 2008, p. 459) 
En efecto, los modelos de evaluación de programas sociales utilizados en Colombia 
consideran tener en cuenta aspectos humanos y sociales, relevantes a la hora de concluir sus 
intervenciones, dejando ver la naturaleza de estas acciones. El estudio que se presenta 
intenta develar un poco más sobre lo que implica, para actores y gestores de los programas 
de RS, proponerse objetivos en el tema del bienestar y calidad de vida para implementarse 
en diferentes contextos sociales y culturales. 
 
Desarrollo humano, calidad de vida y bienestar  
Desarrollo humano 
El desarrollo humano, como término en las ciencias sociales, aparece después de la 
Segunda Guerra Mundial aproximadamente en el año 1948, con la Declaración de los 
Derechos Humanos (Rojas, 2011) y ha venido evolucionando a medida que se conocen 
otras perspectivas del ser humano. Su deducción es la respuesta a la necesidad de los 
pueblos a tener una vida digna, en ejercicio de sus libertades y derechos, y lograr un pleno 
bienestar. (ONU, 2008). 
Este estudio asume el desarrollo humano desde la perspectiva de Max Neeff (1994) 
quien en su definición necesariamente aborda las necesidades humanas y las formas de 
satisfacerlas, a la luz de la diversidad cultural. En su estudio revelan la universalidad de las 
necesidades, a pesar de ser finitas, y el amplio espectro que se abre en los satisfactores, los 
cuales dependen de los imaginarios y contextos de las personas. 
Desde esta postura, afirma que ningún interés o proceso económico debe estar por 
encima de la relevancia de la vida, es decir, el bienestar de las personas. Sin embargo, como 
lo expresa el autor, en la actualidad sucede lo contrario: son las poblaciones las quee 
ayudan al crecimiento económico al estar inmersas en un modelo económico que solo es 
posible gracias a la pobreza. Este modelo económico favorece el poder y la riqueza; la 
reproducción del modelo no contribuye al desarrollo humano de los países y las 
comunidades.  
En agosto del 2011, con la socialización de la experiencia de desarrollo en el país de 
Bután, se propone en la Asamblea General de las Naciones Unidas redireccionar el enfoque 
de desarrollo actual hacia un nuevo paradigma económico y de desarrollo, que cambie la 
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actual medición basada en los indicadores del Producto Interno Bruto y se fundamente 
como principio el bienestar y la felicidad de todos los seres vivos; este nuevo enfoque fue 
respaldado por 68 países.  
Estas premisas del orden global son implementadas por diferentes actores en los 
países y sus comunidades, donde existen problemáticas que no permiten los estados de 
bienestar y calidad de vida promulgados, siendo ellos los que configuran los cinturones de 
pobreza y marginalidad de las grandes ciudades. 
Las poblaciones vulnerables son, como todas las demás, sujetos de desarrollo, no 
solamente concebido como crecimiento en su calidad de vida, sino también como 
surgimiento o resurgimiento de libertades. Sen (2000) plantea las condiciones favorables 
para que exista desarrollo y, de igual manera que el anterior autor, su postura sobrepasa los 
indicadores de IDH propuestos por las Naciones Unidas.  
Sen (2000) concluyó que el desarrollo está sujeto al sistema dominante, el cual debe 
darse en doble vía, de un lado las personas y comunidades deben desarrollar sus 
capacidades de cara a la transformación de sus entornos y realidades; de otro, el sistema 
debe abrir oportunidades para que surjan estos grupos de manera autónoma y responsable. 
Apoya en su discurso otros términos, que han quedado cortos en las realidades de los países 
en vía de desarrollo, tales como capital humano, producción de bienes y servicios, entre 
otros. 
El autor destaca en la educación el instrumento que da a las personas la posibilidad 
de tomar mejores decisiones en torno a su vida. Considera que es la educación un factor 
que permite sacar el máximo provecho de las actuaciones de las personas para beneficio 
propio; sin embargo, plantea una insatisfacción de la capacidad de decisión de la persona y 
el actual sistema de elección, porque su ejercicio no está garantizando el bienestar del 
colectivo.  
Desde el punto de vista anterior, se sugieren los procesos de educación como 
alternativa, tanto para la comprensión de sus propias condiciones de vida en sentido 
individual y social como para asumir retos que impliquen un mejoramiento. Así lo asumen 
los programas Confamilias Solidarias y Aulas Fundación Telefónica, que tienen como eje 
trabajo y educación en el ámbito familiar y escolar.  Por medio de sus estrategias se busca 
que las personas mejoren la comunicación, interacción familiar y pautas de crianza. Con las 
Aulas se pretende el enriquecimiento de las prácticas pedagógicas en los docentes, para 
fortalecer los procesos de enseñanza y aprendizaje en el aula de clase.  
Además de la educación, Sen (2000) relaciona en la población de escasos recursos 
otros elementos que están ausentes; por ejemplo, el acceso a la tierra, salud y longevidad, 
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justicia, apoyo familiar y comunitario, créditos y otros recursos productivos, voz en las 
instituciones y acceso a las oportunidades. 
Esta misma necesidad es la que da origen a la responsabilidad social (Vargas 
Forero, 2011) al reconocer inicialmente que las empresas, que desarrollan un ejercicio 
comercial, están obligados a retribuir a las comunidades para compensar los recursos 
extraídos. Sin embargo, la RS ha incursionado en otros sectores del desarrollo, como el 
educativo (Sotelo, Burbano y Sánchez, 2016) donde se identifica la estrecha relación que 
existe entre el rol del docente y el contexto educativo, para formar una sociedad más justa, 
equitativa e incluyente.  
Para el interés de este estudio es necesario reconocer el aporte que hacen los 
programas de responsabilidad social al desarrollo humano, siendo necesario identificar las 
variables que lo soportan tales como calidad de vida y bienestar, diversidad e inclusión de 
estas perspectivas en estos programas. 
  
Calidad de vida 
En la revisión teórica de Urzúa y Caqueo-Urízar (2012), al respecto del concepto de 
calidad de vida, se identifica como génesis del término los efectos de la Segunda Guerra 
Mundial y el interés de varias ciencias como la Psicología y la Medicina, entre otras, de 
indagar a la sociedad si tenían una buena vida o si se sentían financieramente seguros 
(Campbell, 1981). Se  introducen, a lo largo de los años, variables que den cuenta de 
aspectos fundamentales para lograr traducir las percepciones de las personas en medidas, 
dándose cuenta que indicadores como nivel educacional, tipo de vivienda, entre otros, eran 
insuficientes (Bognar, 2005). En la actualidad, las diferentes discusiones han llevado a 
tener gran dispersión y diversidad de concepciones, que se derivan de la naturaleza diversa 
del mismo (Cummins, 2000) o la multidisciplinariedad del concepto (Hass, 1999). 
Esta evolución del concepto de calidad de vida se puede apreciar en la tabla de 
Urzúa y Caqueo-Urízar (2012), con los autores que argumentaron su postura, agregando 






Tabla 1.  




Referencia Definición propuesta  
Ferrans (1990b) Calidad de vida general definida como el bienestar personal derivado 
de la satisfacción o insatisfacción con áreas que son importantes para 
él o ella 
Hornquist (1982) Define en términos de satisfacción de necesidades en las esferas física, 
psicológica, social, de actividades, material y estructural 
Shaw (1977) Define la calidad de vida de manera objetiva y cuantitativa, diseñando 
una ecuación que determina la calidad de vida individual: QL = NE x 
(H + S), en donde NE representa la dotación natural del paciente, H la 
contribución hecha por su hogar y su familia a la persona, y S la 
contribución hecha por la sociedad. 
Críticas: la persona no evalúa por sí misma; segundo, no puede haber 
cero calidad de vida. 
Lawton (2001) Evaluación multidimensional, de acuerdo a criterios intrapersonales y 
socio-normativos, del sistema personal y ambiental de un individuo. 
Hass (1999) Evaluación multidimensional de circunstancias individuales de vida en 
el contexto cultural y valórico al que se pertenece. 
Bigelow et al. 
(1991) 
Ecuación en donde se balancean la satisfacción de necesidades y la 
evaluación subjetiva de bienestar. 
Calman (1987) Satisfacción, alegría, realización y la habilidad de afrontar… medición 
de la diferencia, en un tiempo, entre la esperanza y expectativas de una 
persona con su experiencia individual presente. 
Martín & 
Stockler (1998) 
Tamaño de la brecha entre las expectativas individuales y la realidad a 
menor intervalo, mejor calidad de vida. 
Opong et al. 
(1987) 
Condiciones de vida o experiencia de vida 
 
Fuente: Urzúa y Caqueo-Urízar, 2012 
En la revisión del término calidad de vida, desde las diferentes disciplinas sociales, 
económicas y humanas, predominan dos interpretaciones: la primera, desde las condiciones 
en las cuales se vive, que son objetivamente medibles en una persona (salud física, 
ocupación, relaciones sociales, ingresos) las cuales se convierten en estándares. La segunda 
interpretación es entenderla como satisfacción con la vida, y lleva a preguntarse sobre 
aspectos de valoración subjetiva para cada persona y, por el mismo hecho, no serían válidas 
para todas las personas. 
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La OMS (1995) logró definir un concepto sobre calidad de vida que incluye ambas 
perspectivas y le suma un contexto cultural influenciado por los valores: “La percepción 
individual de la posición en la vida en el contexto de la cultura y sistema de valores en el 
cual se vive y su relación con las metas, expectativas, estándares e intereses” 
En esta revisión bibliográfica Urzúa y Caqueo-Urízar (2012) concluyen tres cosas 
fundamentales: “La calidad de vida: a) es subjetiva, b) el puntaje asignado a cada 
dimensión es diferente en cada persona, y c) el valor asignado a cada dimensión puede 
cambiar a través de la vida” (p. 70). 
 Para efectos de este estudio se retoman estos planteamientos como ejes de soporte 
para el análisis de los servicios y actividades que desarrollan los programas que se 
adelantan, entendiendo la importancia del reconocimiento de los contextos culturales y los 
aspectos a los cuales dan valor las personas vinculadas a esta propuesta investigativa. 
 
Bienestar 
Para abordar el tema del bienestar necesariamente se debe partir del tema de las 
necesidades y las formas como los seres humanos las satisfacen (Morales Navarro, 2008). 
Es el ejercicio natural que tienen las personas de vivir y convivir de manera autónoma, 
independiente, con necesidades finitas e indeterminadas.  
Al igual que el tema de calidad de vida, el término de bienestar ha evolucionado a la 
par de los modelos de desarrollo de los países, pasando de una teoría de recursos y 
consumos, hasta la definición de estado de bienestar (Rojas, 1992), el cual hace referencia a 
la necesaria relación que existe de la satisfacción de las necesidades como una 
responsabilidad colectiva. 
Según el estudio que realizan Gamboa y Cortes (1999) y su recuento del término, en 
el ámbito de la economía, es Sen (2000) quien transforma el concepto de bienestar con el 
enfoque utilitarista a un bienestar acompañado de “ser agente” de las personas, donde la 
posibilidad de ser solamente es posible si se coexiste con el otro. “Las personas tienen otras 
facetas además del bienestar. No todas las actividades se dirigen a maximizar el bienestar, 
independiente de lo ampliamente que sea definido. Hay otras metas además del bienestar y 
otros valores además de las metas” (Sen, 1985, p. 62). 
En este sentido, Sen (2000) logra desencasillar el término bienestar del de felicidad, 
porque este es solo uno de los estados mentales posibles por medio de los cuales se guían 
los individuos. Además, hay otros estados mentales diferentes de la felicidad como estar 
animado, tener entusiasmo, entre otros. 
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Finalmente, “la característica esencial del bienestar es la capacidad para conseguir 
realizaciones valiosas” (Sen, 1985, p. 80). Debe anotarse, además, que estas realizaciones 
no son dependientes de las personas solamente, sino que también están influidas por la 
sociedad. (Gamboa & Cortés, 1999). 
En este ejercicio de consulta, los términos de calidad de vida y bienestar son 
necesarios ya que el primero, por su trayectoria, sustenta muchas de las política sociales en 
Latinoamérica (Cummins, 2000). A pesar de las múltiples interpretaciones, su 
consideración empieza a mostrar la intención de acompañar las inversiones sociales de 
otras estrategias que consideren otras necesidades de las personas. El segundo término, 
“bienestar”, es más reciente en su desarrollo académico y parece que contiene las variables 
de calidad de vida y las conjuga con la libertad y las capacidades de las personas. 
Es necesario que a la luz de este panorama de calidad de vida y de bienestar, que 
conlleva a una necesaria inmersión en los contextos en los cuales habitan y conviven las 
personas, para comprender cuáles son sus imaginarios, prácticas y creencias a las cuales 
dan valor y, por tanto, podrían significar un avance positivo en su desarrollo humano, se 
haga este análisis y se interprete como un reconocimiento a la diversidad cultural en la cual 
se despliegan las políticas y los programas de RS que nos ocupa. 
 
Diversidad e Inclusión 
La diversidad es “la palabra que relaciona la diferencia en los contextos donde se 
hace presente, en ocasiones reemplazada por pluralidad” (Magendzo, 2004, párr. 3). El 
término diversidad ha logrado ocupar espacio como variable de todo proceso social. Se ha 
definido como la necesidad de reconocer el “otro-otra” como una ética de la atención. Es 
asumirlo, estar atento. En las relaciones que se establecen entre las personas el punto de 
partida es el reconocimiento del “otro-otra”, olvidando esa homogeneidad en la que se 
pretende que estemos inmersos; el reconocer a los demás implica estar abiertos y ser 
flexibles para aceptar que todos somos diferentes, que tenemos costumbres, hábitos y 
miradas distintas. (Emmanuel, 2000). 
El primer escenario donde se reconoce el término es en la educación, y ha ido 
evolucionando a medida que la escuela va pasando de modelos segregacionistas y 
limitadores para garantizar una escuela más integradora, tolerante e inclusiva. (Gutiez 
Cuevas, 2000). Su paso a los procesos sociales y comunitarios es casi inmediato, cuando se 
reconoce que la utilización del término hace referencia a la atención de las necesidades y 




Ahora bien, para este estudio, el reconocimiento de la diversidad de las poblaciones 
indica superar la barrera de las diferencias físicas, emocionales, religiosas, o de sus 
limitaciones, para llegar a la cultura de la diversidad, la cual exige entender las dinámicas, 
relaciones y representaciones de las personas y las comunidades de sus procesos de 
desarrollo. 
Este ejercicio traerá como consecuencia programas de RS flexibles y con canales de 
comunicaciones abiertas, permanentes que impacten el ritmo del proceso adelantado, 
siendo estos mecanismos de inclusión de las comunidades. En la revista Perspectivas se 
logra establecer la relación existente entre la inclusión y la democracia (Grossman, 2008). 
En este sentido, la inclusión se entiende, sobre todo, como parte de un discurso más amplio 
sobre las políticas de la diferencia o las políticas de la identidad, en las cuales los grupos 
políticamente marginados luchan por ganar un lugar y una voz en la arena de la 
participación política. Al decir de Arnot (2003, citado por Grossman, 2008) uno de los 
puntos más importantes de la enseñanza de los valores democráticos, para una sociedad 
sostenible, consiste en garantizar que lo que se considera democrático sea inclusivo de 
todos los ciudadanos.  
Desde estas perspectivas, los programas de RS deberán reconocer la cultura diversa 
de las poblaciones a los cuales llega con sus acciones sociales y los cuales deben tener 
mecanismos de inclusión permanentes. Entonces, este estudio deberá procurar por 
identificar los canales de reconocimiento de esta diversidad y la flexibilidad con la cual 
desarrollan sus propuestas, haciendo eco a las necesidades de los participantes. Desde la 
contraparte, reconocer si las personas dan valor y peso a las condiciones de su contexto, a 
sus creencias en pro del desarrollo o si las cambian a partir de las orientaciones del 
programa en el que están vinculados. Por ejemplo, si la familia determina si es el subsidio 
al desempleo y la capacitación en oficios la opción para mejorar su calidad de vida y 
bienestar o, si de acuerdo con sus condiciones, será la formación para el trabajo y la 
creación de una microempresa la forma de desarrollo que prefieren, o cualquier otra que 





El presente ejercicio investigativo se desarrolló con el interés de describir los 
programas de responsabilidad social, como estrategia de desarrollo humano en contextos de 
diversidad e inclusión. Para dar sentido a este estudio y sus resultados, partiendo de las 
conversaciones y percepciones de los participantes y gestores de los programas sociales 
consultados, este apartado se concentrará en el ejercicio comprensivo de los elementos 
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estudiados para inferir, después de su análisis, las formas de contribución al desarrollo 
humano de las personas.  
Si bien el tema del bienestar y la calidad de vida de las personas está sujeto a las 
condiciones culturales, las oportunidades y el acceso desde el sistema para el 
aprovechamiento y la participación de las personas (Sen, 2000), también se identifica una 
necesidad de potencializar los beneficios que están recibiendo los docentes y familias de los 
programas estudiados, para que realmente sean apalancadores del desarrollo integral que se 
requiere, desde lo individual, para lograr después las transformaciones en lo colectivo o 
comunitario (Narayan, 2002).  
Son innegables los efectos sociales negativos que trae consigo el desarrollo 
capitalista. La naturaleza disruptiva del desarrollo capitalista tiende a generar situaciones de 
pobreza, exclusión y vulnerabilidad; es una expresión natural y recurrente de la dinámica 
del modelo, derivando en afectaciones a los grupos implicados, llevando a la pobreza a los 
menos preparados para afrontar las consecuencias de estas tensiones (Rojas, 2011). 
Presiona el cambio de negocios tan rápidamente que las empresas permanecen en tensiones 
de mercado que les permite ganar y capitalizarse rápidamente o perder hasta desaparecer, y 
solo aquellas que procesan esa fase de cambio, y cuentan con los recursos o solvencia 
suficiente, pueden reinventarse para volver a participar del ciclo siguiente. 
Confamiliares y la Fundación Telefónica están en el modelo de desarrollo capitalista 
y reflejan sus resultados en los términos que el mercado exige; su subsistencia depende de 
los márgenes de ingreso y ganancia que logran cada año. Confamiliares los requiere para 
compensar cada vez y de manera más efectiva a las familias afiliadas que lo necesitan. De 
acuerdo con la cobertura e impacto que logre con ellas serán medidos sus resultados. La 
Fundación Telefónica hace uso de los recursos de su inversionista Telefónica – Movistar en 
Colombia, entendiendo que solo podrá incrementar sus ventas si la población utiliza la 
tecnología como herramienta para la educación, el entretenimiento, el relacionamiento y 
todas las esferas donde esta ha marcado tendencia mundial. Bajar los niveles de 
analfabetismo digital e incrementar el uso de hardware y software es un escenario de mayor 
conveniencia para sus metas. Si bien los programas objeto de este estudio tienen fines 
sociales, están considerados como piezas fundamentales para contribuir a las metas 
globales de cada empresa. 
En ambos casos, los programas de RS se desarrollan en el marco de atención a 
grupos de interés y plantean en sus propósitos coadyuvar al bienestar y mejoramiento de la 
calidad de vida de los beneficiarios, a partir de la implementación de sus acciones. El 
marco en el cual elaboran su discurso está alineado a los principios del desarrollo humano y 
social, toda vez que consideran los contextos sociales y culturales de estos grupos, 
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entienden la importancia de favorecer la participación activa de los sujetos y construir con 
ellos escenarios de futuro a partir de sus sueños de bienestar. Consideran la pluralidad y 
diversidad de los beneficiarios intentando flexibilizar los métodos de trabajo para alcanzar 
los resultados propuestos; acompañan el proceso con expertos técnicos y de contenido 
avanzando al ritmo de cada grupo beneficiario, y al final socializan los resultados 
esperando ver la capitalización del proceso en el momento de retirar los apoyos y 
acompañamientos, demostrando su logro al mantener los resultados obtenidos y seguir 
mejorando sus condiciones con el mismo ritmo del  proceso vivido, a mediano y largo 
plazo.  
En este entretejido se logra visibilizar el postulado de Max-Neff (1994) cuando 
plantea la complejidad del mapa de necesidades y satisfactores de las personas, en sus 
diferentes dimensiones. Es aquí donde se entiende el orden táctico de las acciones para ser 
implementadas en los programas de corte social y donde los profesionales más se esfuerzan 
en replicar. Ellos se encargan de configurar, sobre las premisas de Ander-Egg (2000) y su 
metodología del desarrollo comunitario, el proceso completo e integral, siendo juiciosos 
con las etapas diagnósticas, de construcción participativa, de acompañamiento formativo, 
de seguimiento y evaluación permanente, de estímulos y refuerzos positivos. Entonces, 
¿dónde está la brecha? ¿Por qué miden sus procesos en términos de cobertura y 
permanencia en los procesos y no en contribuciones a la calidad de vida? ¿Por qué los 
grupos beneficiarios tienen dificultades para mantener las acciones enseñadas? 
Para responder estas preguntas se debe mirar hacia la otra orilla, del lado de la 
población que está recibiendo los beneficios de los programas, así como sus competencias 
para potencializar este apoyo en el mejoramiento de sus condiciones de vida.  
Varios autores (Sen, 2000; Narayan, 2002; Nussbaum, 2012) han coincidido en 
identificar la necesidad latente del “despertar” la conciencia del sujeto para apropiarse de 
sus realidades. Sin desconocer la influencia que tienen los medios de comunicación y la 
invasión del consumismo en las diferentes culturas, es indispensable la acción consciente 
de los sujetos para transformar sus entornos. 
¿Qué sujeto necesitan los programas sociales y de responsabilidad social? 
La definición de sujeto se sustenta en la noción científica de Von Foerster (citada 
por Pozzoli, 2012) en donde plantea la autonomía como uno de sus principales principios 
del “ser sujeto”. Desde la perspectiva de Von Foerster (Pozzoli, 2012) el sujeto autónomo 
no se relaciona con la libertad, sino con la dependencia del mundo externo y de sus 
posibilidades informativas en donde el sujeto obtiene información del exterior para 
organizar su comportamiento y definir sus escenarios de desarrollo. Esta concepción es 
complementada por Morín (como se citó en Pozzoli, 2012) al hablar de la auto-eco-
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organización que plantea que el sujeto también es dependiente del medio ambiente, ya sea 
biológico, meteorológico, sociológico o cultural y que, por tanto, el ser vivo logra hacer una 
organización recursiva para dar respuesta a sus necesidades e intereses. 
Desde Morín, la definición del sujeto supone tres elementos claves: la autonomía-
dependencia del individuo y su capacidad de auto-organizarse en relación con un 
ecosistema y en donde es autoconstitutivo de su propia identidad, al tener la posibilidad de 
elegir entre diversas alternativas. La conciencia requiere a la vez un cerebro sumamente 
desarrollado y un lenguaje, es decir, una cultura.  
Si bien se toman de Morín aspectos como autonomía, dependencia, auto-eco-
organización e identidad en la definición que se hace de sujeto, se quiere también destacar, 
para efectos de la construcción de este concepto, elementos planteados tales como la 
autoexpresión, la afirmación, la coordinación, la reflexividad y la creación de nuevas 
realidades, que, desde el constructivismo, no busca descalificar, sino resignificar al sujeto, 
Gergen (2007). 
En torno a las concepciones de sujeto, Zemmelman (2011) habla de la potenciación 
del sujeto como la posibilidad de romper las cadenas que atan la mente de los individuos 
para integrarse con una realidad dinámica, compleja, sistémica y no homogenizada, como 
lo advierte en su discurso de la pedagogía potencial, queriendo expresar una posición 
opuesta a la dominación del pensamiento para servir a un sistema de producción y 
consumo. Ese ejercicio racional y reflexivo es la tesis de su discurso de pertinencia del 
sujeto. 
La concepción de sujeto que se propone se enfoca en la necesidad de potenciar la 
capacidad que tienen los seres humanos para lograr maximizar todo su potencial en torno a 
la intención de dar respuesta a sus necesidades, intereses, expectativas y misión de vida. 
Los programas de RS estudiados no indagan sobre el tipo de sujeto que ingresa al 
respecto de estas categorías las cuales, de acuerdo con los autores, son inminentes para 
hablar de desarrollo. Las acciones planteadas se adelantan sin considerar la capacidad del 
sujeto de transformación o influencia en su realidad. 
Visto desde la capacidad de agencia, las capacidades están referidas a las libertades 
fundamentales, para elegir la vida que tenemos razones para valorar (Sen, 2000). Por tanto, 
la discusión ya no se centra en poseer los bienes primarios, sino en las características 
personales que permiten convertir estos bienes en las capacidades de las personas para 
alcanzar la vida que se quiere, es decir, los fines. 
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La formación entregada a docentes, por Aulas Fundación Telefónica y el 
acompañamiento realizado por Confamilias Solidarias, deja ver sombras del desarrollo de 
la capacidad de agencia en los beneficiarios; pero, al ser una acción aislada, pierde fuerza 
de influencia en la inmensidad del contexto del individuo y no logra equiparar de manera 
significativa la zona de confort que generan el consumo y la alienación de los medios 
dominantes. Al respecto se encuentran ejemplos que clarifican la concepción para el 
posterior análisis. “Las funciones valoradas pueden ir desde las elementales como comer 
bien y no padecer enfermedades evitables hasta actividades o estados personales complejos, 
como ser capaz de participar en la vida de comunidad y respetarse a uno mismo” (Sen, 
2000, p. 99). Estas familias y docentes reciben las acciones de los programas de RS e 
incluso pueden ver entre ellas oportunidades para encaminarse hacia la vida que quieren y 
valoran. Sin embargo, los imaginarios de bienestar que tengan están influenciados por el 
tener, el dinero y el poder, cortando la inspiración hacia estados de realización personal más 
integrales. De otro lado, la capacidad de resiliencia que tengan sobre sus condiciones y el 
entorno determinan sus acciones sobre su futuro.  
Desde lo colectivo también se habla de una capacidad que determina el alcance de 
programas sociales, entendida como al empoderamiento (Narayan, 2002). Este término, a 
pesar de sus raíces anglosajonas tanto gramaticales como políticas, propone una mirada 
desde las condiciones personales y sociales que hacen posible la participación de las 
personas para el bienestar de ellas mismas. Por ello, desde esta teoría, las comunidades no 
solo deben tener el control y dominio sobre el entorno, el ambiente y sus recursos, sino 
saber cómo acceder y cómo utilizarlos adecuadamente para solucionar o prevenir 
situaciones que puedan influir en su bienestar y calidad de vida y, de esta manera, poder 
tener la capacidad de  influir y controlar sus vidas. Por lo tanto, la determinación individual 
da sentido de control personal, participación e influencia social 
 Desde la lógica del empoderamiento, el desarrollo se hace viable cuando se logra 
que las personas objeto de la acción se fortalezcan en su capacidad de controlar su propia 
vida hacia el “poder hacer”, “ser capaces y tener el control de las situaciones en las que se 
encuentran”. 
En esta misma perspectiva, el empoderamiento viabiliza el desarrollo cuando las 
personas y comunidades son protagonistas, al actuar con una actitud crítica en relación con 
las estrategias definidas para dar respuesta a sus necesidades. Cuando se logra que las 
comunidades demuestren una participación real, estas logran constituirse en unos actores de 
cambio muy valorados a nivel institucional.  
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Esta postura rompe con la idea que el individuo es un ser pasivo de la intervención, 
para pasar a convertirse en actor legítimo de sus propios contextos, líder de su desarrollo 
económico y social. 
Desde esta segunda visión se abre paso a considerar una dimensión diferente en la 
implementación de programas sociales, debido a que los programas de RS estudiados 
tendrían que preguntarse si estos grupos son conscientes del poder del colectivo, si ellos 
mismo decidieran sobre su futuro y si se legitiman como fuerza para la transformación. 
Pareciera que la colonización aun cubriera la capacidad de reflexión sobre cómo se toman 
las decisiones que los afectan y se sigue una lógica impuesta por el más “fuerte”. Las 
familias y docentes encuestados buscan cómo sobrevivir a la cambiante ola del mercado, 
donde dependen del empleo, de los sistemas de salud, de educación, de seguridad; por 
tanto, los beneficios que reciben por parte de Confamiliares y Fundación Telefónica son 
muy importantes. Aun así, no se llega al nivel de reflexión sobre que esa relación no 
debería ser dependiente y debería ser independiente por tanto tiene tanta importancia quien 
legisla y produce como quien convive y consume. 
Darse cuenta del poder transformador del sujeto con capacidad de agencia, en un 
colectivo empoderado, podría dar un giro de 180 grados a los millones de recursos 
invertidos en programas de responsabilidad social empresarial. Para dar este giro se 
requiere formar las capacidades en el sujeto, lo cual exige sobre pasar las acciones del aula 
y la educación formal; exige formación a través de todos los medios de influencia, como la 
escuela, la familia, medios de comunicación, empresa, espectáculo, arte y cultura. Y este 
paso no se gestará de arriba hacia abajo – haciendo alusión a los poderes del mercado –; 
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